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Ilvi.l~nnvc
In de huidige maatschappelijke situatie doen zich grote en snelle veranderingen
voor van zowel demografische, sociale, culturele, technologische als economische
aard (zie ook WRR, 1986). In deze situatie wordt van individuen verwacht, dat zij
flexibel op deze veranderingen kunnen inspelen en dat zij zich snel aan de
veranderende eisen van de samenleving kunnen aanpassen.
Tegen deze achtergrond zijn de laatste jaren het kunnen leren en het voortdurend
leren centrale thema's geworden in pleidooien voor de dagelijkse praktijk van
opvoeding, vorming, scholing en opleiding (WRR, 1986), zoals die van het basis-
en voortgezet onderwijs, het beroepsonderwijs, het hoger, wetenschappelijk en
afstandsonderwijs en de bedrijfsopleidingen.
Zo wordt in het rapport over de Basisvorming in het Onderwijs dat is uitgebracht
door de Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid beschreven: "Er kan
geen twijfel over bestaan dat het `leren leren' een belangrijke taak is en blijft van
de school." (WRR, 1986, p. 63). Met de basisvorming in het onderrvijs wordt
beoogd: "(...) het geven van gemeenschappelijke en algemene vorming op
intellectueel, cultureel en sociaal gebied, die als grondslag dient voor een verdere
ontwikkeling van de persoonlijkheid, voor het zinvol functioneren als lid van de
samenleving en voor een verantwoorde keuze van een verdere scholing en van
beroep." (p. 8).
Niet alleen binnen het basis- en voortgezet onderwijs, ook binnen het beroepson-
derwijs wordt het van belang geacht dat leerlingen zelfstandig problemen kunnen
oplossen en dat zij in staat zijn zelfstandig taken uit te voeren (zie De Boer,
Reubel, Reinards 8c Van der Sanden,1993; Nyhan, 1991). Juist doordat leerlingen
in het beroepsonderwijs worden voorbereid op de (toekomstige) werksituatie,
wordt beoogd dat zij gedurende de opleiding díe vaardigheden verwerven, die in
werksituaties van belang zijn (zie ook Van Terwisga 8t Van Sluys, 1990).
De laatste jaren krijgt het zelfstandig leren ook in het hoger, wetenschappelijk en
afstandsonderwijs steeds meer aandacht. Dit doet zich mede voor onder invloed
van maatregelen die vanuit de overheid worden genomen, zoals `de tweefasen-
structuur' en `de tempo-beurs'. Met deze maatregelen is het verbeteren van de
kwaliteit van het onderwijs centraal komen staan. Hierbij vormt het bevorderen
van het zelfstandig leren van studenten een belangrijk aanknopingspunt (De Klerk,
1992; Vermunt, 1992; Vermunt, Van der Sanden 8t Van Bussel, 1991).
Ook binnen de volwassenen-educatie heeft het zelfstandig leren leren hoge
prioriteit. Dit doet zich mede voor door het hoge tempo waarin allerlei veranderin-
gen in de maatschappelijke context en in de concrete arbeidssituatie van
volwassenen zich voltrekken (zie ook Van Rijswijk 8c Van der Sanden, 1992;
Tuijnman 8z Van der Kamp, 1992). Volwassenen zouden continu kennis moeten
verwerven en vaardigheden moeten (bij-)leren om zich te kunnen aanpassen aan
veranderende eisen die vanuit de omgeving aan hen worden gesteld. Dit vereist dat
zij hiertoe in staat zijn. Juist door het zelfstandig leren te bevorderen, is het
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mogelijk zowel individueel welbevinden na te streven als economische groei te
bewerkstelligen (Tuijnman á Van der Kamp, 1992).
Tenslotte wordt het ook in het bedrijfsleven in het algemeen van belang geacht dat
werknemers worden voorbereid op (toekomstige) werksituaties. Daarbij wordt
beoogd dat zij zich díe vaardigheden eigen maken, die hen in staat stellen snel en
flexibel op allerlei veranderingen in arbeidssituaties in te spelen. De laatste jaren
is er dan ook een groeiende belangstelling ontstaan voor het ontwikkelen van `het
menselijk potentieel' van arbeidsorganisaties. Deze belangstelling staat zeker in
een `lerende organisatie' centraal (Bomers, 1991; Ganatt, 1987). Een dergelijke
organisatie is "(...) een organisatie die als bewust beleid voert haar lerend
vermogen op alle niveaus en op continu-basis te vergroten ter optimalisering van
haar effectiviteit." (Bomers, 1991, p. 2). Een belangrijk kenmerk van een lerende
organisatie is dat opleidingen (ook) gericht zijn op ontwikkelend opleiden (Kruijd,
1992; Simons, 1990a; Van der Zee, 1989), waarbij naast het verwerven van kennis
en vaardigheden ook het vergroten van het zelfstandig leervermogen van
werknemers van belang wordt geacht. In zo'n lerende organisatie wordt het
leervermogen van iedere werknemer op continu-basis gestimuleerd om daarmee
de effectiviteit en kwaliteit van de organisatie te vergroten. Een goed en effectief
human resources management wordt er van het grootste belang geacht voor het
goed functioneren van de organisatie in het algemeen en van individuen in het
bijzonder. Dit is zeker op het gebied van de informatica en automatisering, waar
zich allerlei veranderingen en ontwikkelingen zeer snel voordoen, van belang.
Deze snelle veranderingen in de werkomgeving vereisen van werknemers, dat zij
zich hieraan snel kunnen aanpassen en dat zij over denk- en leervaardigheden
beschikken waardoor zij in staat zijn zich nieuwe kennis en vaardigheden eigen te
maken (zie ook Van Haarlem, 1989).
Niet alleen in de praktijk van onderwijs en opleidingen, maar ook in wetenschap-
pelijk onderzoek staat het bevorderen van het zelfstandig leervermogen in de
belangstelling (Glaser, 1991; Resnick, 1989). Klassieke theorieën en modellen met
betrekking tot leren en instructie, waarin de overdracht van kennis centraal staat,
worden steeds meer bekritiseerd doordat zij niet afdoende leiden tot de gewenste
(leer-)resultaten (zie onder meer Glaser, 1991; Resnick, 1989). Lerenden blijken
veelal niet voldoende in staat om verworven kennis en vaardigheden in te zetten
in situaties, die afwijken van de situaties waarin deze oorspronkelijk waren
opgedaan. Onderzoek van onderwijs en opleidingen richt zich dan ook steeds meer
op het vergroten van de toepasbaarheid en flexibiliteit van deze kennis en
vaardigheden (Spiro, Feltovitch, Jacobson 8t Coulson, 1991; Spiro 8z Jehng, 1990).
Daardoor komt het aanleren van díe vaardigheden centraal te staan, die lerenden
in staat stellen het geleerde toe te passen. In al die gevallen gaat het om het
bevorderen van de transfer van de verworven kennis en vaardigheden en daarmee
ook van het transfervermogen van lerenden (Simons, 1990b). Hierdoor kan tege-
moet worden gekomen aan de tegenvallende resultaten van gangbare opleidings-
methodieken (Brown, Collins Bz Duguid, 1989; Collins, Brown 8t Newman, 1989;




Een belangrijke vraag die uit de hiervoor beschreven stand van zaken volgt, is de
vraag naar de wijze waarop lerenden gestimuleerd kunnen worden tot het gebruik
van leer- en transfervaardigheden. Ideaal gezien gebeurt dit door het leren van
deze vaardigheden plaats te laten vinden gedurende het verwerven van de in
bepaalde (vak)domeinen noodzakelijke kennis en vaardigheden (Brown, Collins
á Duguid, 1989; Collins, Brown óc Newman, 1989; Prawat, 1991). Hierdoor wordt
een integratie tot stand gebracht van het `leren' met het `leren leren'. Candy (1991)
spreekt in dit verband van `self-directed learning'. Hij stelt: "The most appropriate
strategy for the development of learning skill would seem to be within the teaching
of specific content areas." (p. 339). Een dergelijke benadering van het leren zou
al op jonge leeftijd vorm gegeven moeten worden (Ritzen, 1992; Tuynman 8z van
der Kamp, 1992). Ritzen (1992) schrijft in dit verband: "A favourable attitude to
learning as an adult should be imparted to the students in primary and secondary
education. This can only be achieved if, in the curriculum, increased attention is
paid to the development of learning strategies and skills for autonomous, efficient
and effective learning." (p. v). Vervolgens schrijft hij: "As a Minister of Education
and Science I recognize a responsibility for the active stimulation of learning
across the lifespan. First, I will be alert to developments in initial and adult
education. (...). In addition, I would like to emphasize the importance of a
favourable research and development policy to promote the design and application
of advanced educational technology suited to the special needs and interests of
adults." (p. vi).
Naast het integreren van leren leren in vakgebieden, is er ook steeds meer
belangstelling voor integratie ervan in de concrete werksituatie, waarin er gewerkt
wordt aan alledaagse problemen, taken en opdrachten (zie ook J.A. De Jong, 1992;
Van Onna, 1992). Door een dergelijke opzet van leersituaties wordt een integratie
beoogd van `het leren' en `het leren leren' in de concrete (werk-)situatie. In deze
situatie zou er gebruik gemaakt kunnen worden van allerlei informatiebronnen die
gewoonlijk ook in de werksituatie aanwezig zijn.
Ondanks de vele publikaties die rond het thema `leren leren' zijn verschenen,
ontbreken praktische modellen waardoor wordt getracht een dergelijke integratie
van het leren en het leren leren binnen een bepaald specifiek vakgebied tot stand
te brengen. Er ontbreekt een concreet ontwerp van de wijze waarop dergelijke
leersituaties zouden kunnen worden ingericht (zie Candy, 1991; Duffy 8c Jonassen,
1991; Glaser, 1991; Tuijnman óz Van der Kamp, 1992). Candy (1991) verwoordt
het als volgt: "(...) despite the attention that has been lavished on the domain of
self-direction by theorists and practitioners alike, there is still no robust theoretical
framework, no universally accepted method for enhancing learners' capacity for
self-directed learning, and no existing conspectus of the entire field." (p. xv).
In dit boek wordt een poging gedaan een leersituatie-ontwerp te beschrijven, dat
een integratie tot stand brengt van het leren en het leren leren in de context van
een specifiek vakgebied en van een concrete werksituatie.
De probleemstelling van dit onderzoek heeft betrekking op de centrale vraag hoe
leersituaties zodanig kunnen worden ingericht dat lerenden gedurende het (leren)
4 Inleiding
uitvoeren van concrete taken zich tevens díe kennis en vaardigheden eigen maken,
die hen in staat stellen in andere situaties nieuwe kennis en vaardigheden op te
doen. Hierdoor wordt beoogd dat 1) lerenden deze taken kunnen uitvoeren, 2)
lerenden de verworven kennis en vaardigheden zullen toepassen in situaties die
afwijken van de situatie waarin deze oorspronkelijk wazen verworven, en 3)
lerenden in staat zijn in andere dan de desbetreffende leersituatie nieuwe kennis
en vaardigheden op te doen.
Om deze vraag te beantwoorden zal in dit proefschrift een aantal leersituatie-
ontwerpen worden beschreven, waarin maatregelen worden voorgesteld die gericht
zijn op de genoemde doelstellingen. Vanwege het feit dat de ontwikkelingen
binnen de informatica zich zeer snel voordoen (zie Van Haarlem, 1989), zullen
deze leersituatie-ontwerpen worden ontwikkeld voor het leren werken met de
computer, in het bijzonder voor het leren schrijven van teksten met de tekstverwer-
ker. Er zal gebruik worden gemaakt van het tekstverwerkingspakket WordPerfect,
omdat dit pakket zeker in Nederland, maar ook in andere delen van de wereld
zeer veel gebruikt wordt (Kelfens, 1993; Metze, 1989; Van den Berg, 1993; Van
Jole, 1993).
Bij het ontwikkelen van de leersituatie-ontwerpen voor het leren werken met
WordPerfect zal gebruik worden gemaakt van de in de Duitse opleidingspraktijk
ontstane opleidingsmethodiek: `de Leittextmethode' (Koch 8c Selka, 1991;
Teurlings 8c Simons, 1988). De opzet van deze methodiek sluit nauw aan bij het
beoogde leersituatie-ontwerp, doordat er ook binnen deze methodiek gewerkt
wordt aan concrete beroepsspecifieke taken en er tevens wordt getracht het
zelfstandig leren bij werknemers te vergroten. Daar komt nog bij, dat het
enthousiasme voor deze methodiek in Duitsland (en inmiddels ook in andere
landen) groot is (zie ondermeer Bundesinstitut fur Berufsbildung, 1988; Hornman,
De Jong, 8r Teurlings, 1990; Lindeboom á Habraken, 1989). Bovendien is reeds
uit eerdere projecten gebleken dat de methode goed bruikbaar is voor computer-
opleidingen, bijvoorbeeld voor het leren gebruiken van het programma MacWrite
voor de Apple Macintosh (Bauer 8c Stexkes, 1987a, 1987b, 1987c; Stexkes 8t
Bauer,1987a,1987b; Stratenwerth,1988). Systematisch onderzoek naar de effecten
van deze methodiek op het zelfstandig leren is er echter, voor zover wij weten, niet
gedaan. Nagegaan zal worden in hoeverre de concrete didactische maatregelen van
de methode bruikbaaz zijn voor het te ontwikkelen leersituatie-ontwerp.
Gedurende het ontwikkelen van het beoogde leersituatie-ontwerp zullen de
effecten van de verschillende ontwerpen op de leerprestaties en op het zelfstandig
leren van lerenden worden onderzocht. Derhalve is een aantal onderzoeken
uitgevoerd. Aan de hand van gegevens uit deze onderzoeken zullen uitspraken
worden gedaan ten aanzien van de effectiviteit van de in de desbetreffende
leersituatie genomen maatregelen. Op basis hiervan zal het leersituatie-ontwerp
worden bijgesteld.
Uiteindelijk zal dit ontwikkelproces leiden tot een beschrijving van een leersitua-
tie-ontwerp, waarin maatregelen worden voorgesteld zodat aan de genoemde
doelstellingen kan worden voldaan.
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2 OPBOUW VAN HET BOEK
In de hoofdstukken 1 tot en met 3 wordt het theoretisch kader van dit proefschrift
weergegeven. In hoofdstuk 1 wordt ingegaan op de denk- en leeractiviteiten die
bij het zelfstandig leren van belang zijn. Tevens wordt beschreven op welke wijze
leerprestaties van lerenden tot stand komen en welke rol de leerstijl en het
zelfstandig leervermogen daarbij spelen. Vervolgens wordt ingegaan op de
maatregelen die vanuit de opleiding genomen kunnen worden teneinde het leren
te verbeteren en het zelfstandig leren van cursisten te bevorderen.
In hoofdstuk 2 wordt de Leittextmethode beschreven. Binnen deze methode vormt
een concrete taak steeds het startpunt van (zelfstandige) denk- en leeractiviteiten
van cursisten. Derhalve wordt in hoofdstuk 3 een beschrijving gegeven van de taak,
waarvan in het te beschrijven leersituatie-ontwerp met betrekking tot het leren
schrijven van teksten met WordPerfect wordt uitgegaan. Ook wordt ingegaan op
de denk- en leeractiviteiten die door computergebruikers uitgevoerd zouden
moeten worden wanneer zij aan de hand van diverse opleidingsmaterialen (hier:
Leittexten) bepaalde taken met de computer (leren) uitvoeren. Op basis van de
weergegeven activiteiten wordt beschreven welke maatregelen er in de leersituatie
genomen zouden moeten worden om lerenden te activeren tot het verrichten van
deze activiteiten.
In de hoofdstukken 4 en 5 van dit proefschrift wordt een aantal experimentele
onderzoeken beschreven die met varianten op het eerste leersituatie-ontwerp zijn
uitgevoerd. In het eerste onderzoek worden de effecten van de genomen
maatregelen onderzocht op het leren uitvoeren van tekstverwerkingsprocedures.
In hoofdstuk 5 worden twee onderzoeken beschreven waarbij het leren oplossen
van problemen, die zich tijdens het tekstverwerken kunnen voordoen, centraal
staat.
In hoofdstuk 6 wordt ingegaan op de wijze waarop het reeds beschreven
leersituatie-ontwerp zou kunnen worden verbeterd. Hiertoe worden de in
hoofdstuk 3 beschreven denk- en leeractiviteiten met behulp van aanbevelingen
uit de literatuur omtrent het leren leren aangepast. Op basis hiervan zal een aantal
maatregelen aan het op de Leittextmethode gebaseerde leersituatie-ontwerp
worden toegevoegd. Met deze maatregelen wordt niet alleen beoogd dat lerenden
de denk- en leeractiviteiten in de desbetreffende leersituatie zullen uitvoeren,
maar ook dat zij deze denk- en leeractiviteiten zullen verrichten in andere situaties
dan in de situatie waarin deze activiteiten oorspronkelijk waren geleerd. In
hoofdstuk 6 worden ook de effecten van het verbeterd leersituatie-ontwerp
onderzocht op leerprestaties en op het zelfstandig leren.
In het laatste hoofdstuk worden de resultaten van de onderzoeken samengevat en
bediscussieerd aan de hand van de theoretische uitgangspunten. Ook worden
suggesties gedaan voor verder onderzoek en worden implicaties gegeven voor de
dagelijkse onderwijs- en opleidingspraktijk.
Hoo~nslvx 1:
ZELFSTANDIG LEREN
1 LEREN EN LEERPRESTATIES
In het te ontwikkelen leersituatie-ontwerp zullen diverse opleidingsmaatregelen
worden voorgeschreven, waarmee wordt beoogd dat lerenden na afloop van de
leersituatie bepaalde leerprestaties zullen leveren. Deze leerprestaties zijn in
belangrijke mate afhankelijk van de informatieverwerkingsprocessen, die zich
gedurende het leren in het korte-termijn geheugen van de lerende hebben
afgespeeld (F.P.C.M. De Jong, 1992; Simons, 1991a; Vermunt, 1992). Deze
leerprocessen leiden tot aanpassingen van of wijzigingen in het kennis- en
vaardighedenbestand van de lerende. Deze aanpassingen van of wijzigingen in het
geheel aan kennis en vaardigheden zijn de leerresultaten, die op hun beurt weer
zullen leiden tot bepaalde waarneembare leerprestaties. Deze leerprestaties kunnen
ook het resultaat zijn van het bewerken van de aanwezige kertnis en~of vaardighe-
den op het moment dat de lerende de prestatie levert (Willems, 1987).
1.1 Yam~ligheden
Leerprestaties van lerenden worden onder meer bepaald door het geheel aan
vaardigheden waarover de lerende beschikt. Dit zijn handelingen en reacties van
een persoon die gericht zijn op het bereiken van een bepaald doel. Ze kunnen van
mentale, maar ook van fysieke aard zijn. Aan deze vaardigheden kan een
reproduktieve en een produktieve component worden onderscheiden (zie
Romiszowski, 1984, 1989). Puur reproduktieve vaardigheden zijn vaardigheden die
volledig geautomatiseerd en reflexmatig kunnen worden uitgevoerd. Een voorbeeld
hiervan is het typen. Produktieve vaardigheden zijn meer complexe vaardigheden
waarbij het plannen en het zelf beslissen een grote rol spelen. Voorbeelden van
dergelijke produktieve vaardigheden zijn het schrijven van een tekst, het verzorgen
van de layout van een tekst, een planning maken.
1.2 Kennis
Naast de vaardigheden, waarover de lerende de beschikking heeft, worden de
leerprestaties bepaald door de hoeveelheid kennis, die de lerende bezit. Deze
kennis omvat alle informatie, die in lange-termijn geheugen van de lerende is
opgeslagen (Romiszowski, 1989).
Er kunnen vier soorten kennis worden onderscheiden (Merrill, 1983, 1987;
Romiszowski, 1981): feiten (facts), concepten (concepts), procedures (procedures)
en principes (principles). Feiten zijn kenniselementen, die geassocieerd zijn met
andere kenniselementen, bijvoorbeeld een datum, een gebeurtenis, een functie-
toets. Concepten zijn groepen van objecten, gebeurtenissen of symbolen, die enkele
karakteristieken gemeen hebben. Procedures zijn geordende sequenties van
handelingen of stappen die noodzakelijk zijn om een doel te bereiken, een bepaald
type probleem op te lossen of om een produkt te vervaardigen. Principes zijn
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verklaringen of voorspellingen van gebeurtenissen die zich in de wereld voordoen.
Het zijn die oorzaak-en-gevolg relaties die hiervoor worden gebruikt.
Feiten en concepten zijn voorbeelden van declaratieve kennis. Hierbij gaat het om
kennis van de inhoud van een bepaald kennisdomein (`weten dat') (Anderson,
1980; Prawat, 1989). Bij procedurele kennis gaat het om de wijze waarop die kennis
kan worden gebruikt bij onder meer het oplossen van problemen (`weten hoe').
Deze kan bijvoorbeeld verwijzen naar procedures of naar actieplannen. Principes
hebben te maken met relaties tussen verschillende kenniselementen en kunnen te
maken hebben met zowel procedurele kennis als declaratieve kennis.
Het integreren van verschillende kenniselementen in het geheel aan kennis
waarover de lerende beschikt, is een essentieel onderdeel van het verwerken van
nieuwe informatie of kennisinhouden. Hierdoor wordt de nieuwe informatie in
verband gebracht met de informatie die al in het lange-termijn geheugen van de
lerende aanwezig is. Doordat de (nieuwe) informatie met andere informatie wordt
verbonden ontstaat er in het geheugen een netwerk van relaties tussen afzonderlij-
ke kenniselementen. Door het vormen van dergelijke structuren van met elkaar
verbonden kenniselementen is het mogelijk de informatie die via deze structuren
in het geheugen is opgeslagen, later weer te traceren en te reproduceren (Lindsay
8c Norman, 1977). Voor deze structuren van geheugencomponenten worden
verschillende termen gebruikt, zoals (geheugen)schemata (Boekaerts, 1987),
semantische netwerken ( Lindsay c4c Norman, 1977), mentale structuren (Posner,
1973), mentale representaties (Johnson-Laird, 1983), interne representaties (Frijda
8r Elshout, 1976), frames ( Minsky, 1975; Perkins 8c Simmons, 1988).
Boekaerts ( 1987) spreekt in dit verband ook wel van kennisvelden. Zij onder-
scheidt drie niveaus waarop informatie binnen deze kennisvelden kan worden
opgeslagen. Op het begripsniveau wordt de betekenis van concepten opgeslagen.
Dergelijke semantische informatie wordt gevormd door de relaties van deze
concepten met andere concepten. Op het episodisch niveau worden persoonlijke
ervaringen opgeslagen. Kenniselementen die op het begripsniveau of op het
episodisch niveau zijn opgeslagen, zijn voorbeelden van declaratieve kennis.
Procedurele kennis wordt op het planniveau opgeslagen. Op dit niveau worden
plannen en relaties tussen plannen bewaard.
Kenniselementen kunnen vervolgens in verband worden gebracht met kennisele-
menten van hetzelfde niveau of inet kenniselementen van verschillende niveaus.
Op die manier ontstaan er kennisvelden of netwerken van en tussen declaratieve
kennis en procedurele kennis. Episodische kennis kan bijvoorbeeld met begripsma-
tige en met planmatige kennis worden verbonden, waardoor persoonlijke relaties
tussen kenniselementen ontstaan. Begripsmatige kennis kan met planmatige kennis
worden verbonden waardoor doe-relaties tussen kenniselementen ontstaan. Door
het vormen van dergelijke doe-relaties worden plannen verbonden met de
relevante begripsmatige kennis.
Nieuwe informatie dient in verband te worden gebracht met informatie over de
wijze waarop ermee zou moeten worden omgegaan. Doordat hierdoor een relatie
wordt gelegd met procedurele kennis, wordt de informatie bruikbaar bij het
verrichten van taken of bij het oplossen van problemen.
Het is door het vormen van deze netwerken van kennis dat nieuwe informatie
wordt geïntegreerd met andere informatie en dat informatie bruikbaar is bij het
Hoofdstuk 1: Zelfstandig leren 9
vemchten van taken of het oplossen van problemen.
2 DENK- EN LEERACTIVITEITEN
De mate waarin informatie (leerinhouden) op een effectieve en efficiënte wijze
wordt verwerkt zodat er later weer over deze informatie kan worden beschikt bij
onder meer het verrichten van taken of oplossen van problemen, is mede
afhankelijk van de denk- en leeractiviteiten die lerenden gedurende het leren
hebben toegepast (F.P.C.M. De Jong, 1992; Vermunt, 1992; Weinstein 8c Mayer,
1986; Wong, 1985). Deze activiteiten zijn gericht op een aantal `leerfuncties', die
in onderwijsleersituaties verwld zouden moeten worden om het leren te kunnen
realiseren (zie Shuell, 1988; Simons, 1987c). Een leerfunctie betreft bijvoorbeeld
het zorgen dat er geleerd wordt en heeft te maken met die denk- en leeractivitei-
ten, die uitgevoerd moeten worden om de leerinhouden te verwerven. Deze
activiteiten zijn van cognitieve aard. Andere leerfuncties hebben te maken met het
voorbereiden van het leren, het reguleren van het leren, het verzorgen van de
eigen feedback, en het zorgen dat er geconcentreerd en gemotiveerd geleerd wordt
(zie ook bijlage 1). Deze vier leerfuncties hebben betrekking op zowel het verloop
van de cognitieve denk- en leeractiviteiten, als op het in stand houden van een
gemoedstoestand die bevorderlijk is voor het leren. Deze worden regulatieve denk-
en leeractiviteiten genoemd (F.P.C.M. De Jong, 1992; Simons, 1989; Van Rijswijk
8r Van der Sanden, 1992; Van der Sanden, 1992; Vermunt 1992).
21 Cognitieve activiteiten
Cognitieve activiteiten zijn die activiteiten, die door lerenden worden uitgevoerd
om de desbetreffende leerinhouden te verwerven (Van Rijswijk 8c Van der
Sanden, 1992; Vermunt, 1992). Ze kunnen gericht zijn op het verwerven van
informatie. Ook kunnen ze integrerend of toepassingsgericht zijn. Informerende
activiteiten zijn die cognitieve activiteiten die gericht zijn op het opdoen van kennis
en~of het leren van vaardigheden. Voorbeelden van deze activiteiten zijn:
herhalen, analyseren en selecteren van informatie, luisteren, kijken, informatie
vergaren, uit het hoofd leren, observeren. Integrerende activiteiten zijn die
cognitieve activiteiten die gericht zijn op het leggen van relaties tussen leerinhou-
den, waardoor structuren van kennis ontstaan. Deze structuren kunnen ontstaan
doordat er relaties worden gelegd tussen verschillende kenniselementen
(leerinhouden), maar ook tussen nieuwe kenniselementen en reeds verworven
kenniselementen, en tussen nieuwe kenniselementen en de eigen of andermans
opvattingen daarover. Voorbeelden van deze integrerende activiteiten zijn:
analyseren, relateren, kritisch verwerken, voorbeelden geven, integreren met reeds
aanwezige kennis en vaardigheden, integreren met eigen opvattingen en
misvattingen. Toepassingsactiviteiten zijn die activiteiten die gericht zijn op het
toepassen van verworven kennis en~of vaardigheden. Voorbeelden van deze
activiteiten zijn het maken van opdrachten en het oplossen van problemen.
22 Regulatieve activiteiten
Regulatieve activiteiten zijn die denk- en leeractiviteiten die niet direct gericht zijn
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op de leerinhouden zelf, maar op sturen en coórdineren van het leerproces.
Hierbij gaat het om vier aspecten van het leerproces (zie ook F.P.C.M. De Jong,
1992; Simons, 1989, 1991a; Vermunt, 1992).
Ten eerste gaat het om het voorbereiden op het leren. Hierbij spelen voorbereiden-
de regulatieve activiteiten een rol; die regulatieve activiteiten die voorafgaand aan
de cognitieve denk- en leeractiviteiten plaatsvinden en die gericht zijn op het
voorbereiden op het leren. Voorbeelden van deze activiteiten zijn: het oriënteren
op het leren, het kiezen en stellen van leerdoelen, het formuleren van criteria waar
het leren uiteindelijk toe moet leiden of het plannen van de denk- en leeractivitei-
ten.
Ten tweede gaat het om het sturen van het verloop van de verwervingsactiviteiten.
Hierbij spelen bewakende regulatieve activiteiten een rol; die (on-line-) regulatieve
activiteiten die tijdens het verrichten van de cognitieve denk- en leeractiviteiten
plaatsvinden. Voorbeelden van deze activiteiten zijn het bewaken van het
(leer-)plan, het bewaken van het leerproces (of: monitoring), toetsen en
controleren van het leren, diagnostiseren en bijstellen.
Ten derde gaat het om het beoordelen van de kwaliteit van de verrichte denk- en
leeractiviteiten en van de bereikte leerresulaten. Hierbij spelen evaluerende
regulatieve activiteiten een rol; die regulatieve activiteiten die gericht zijn op de
evaluatie van het leren.
Tot slot gaat het om het in stand houden van een gemoedstoestand die bevorder-
lijk is voor het leerproces. Dit gebeurt door de motiverende regulatieve activiteiten;
die regulatieve activiteiten die gericht zijn op het in stand houden van de motivatie
om te leren en op het bevorderen dat er geconcentreerd geleerd wordt. Onder
motiverende activiteiten vallen ook die activiteiten, die gebruikt worden om
gevoelens, die zich tijdens het leren voordoen, te verwerken. Deze activiteiten
worden ook wel affectieve verwerkingsactiviteiten genoemd (zie Vermunt, 1992).
3 OPLEIDINGSMAATREGELEN EN HUN INVLOED OP DENK- EN LEERACTIVITEITEN
De mate waarin lerenden de cognitieve en regulatieve denk- en leeractiviteiten
gedurende het leren verrichten, wordt mede bepaald door de invloed die vanuit
de opleiding op deze activiteiten wordt uitgeoefend (Simons, 1988, 1989; Wittrock,
1990). In opleidingen worden daartoe maatregelen getroffen, waardoor de denk-
en leeractiviteiten van lerenden kunnen worden overgenomen, waardoor deze
activiteiten bij lerenden kunnen worden geactiveerd ofwaardoor de activiteiten uit
handen kunnen worden gegeven (zie Simons, 1988; Wittrock, 1990). Daarmee
verschillen dergelijke opleidingsmaatregelen in de mate waarin zij de leerprocessen
van lerenden sturen (Vermunt, 1992).
Indien er sprake is van het overnemen van deze activiteiten, worden zij de lerenden
uit handen genomen. Vermunt (1992) spreekt in dit verband van strakke externe
sturing. Hierdoor is de lerende beperkt in het zelf verrichten van deze activiteiten.
Wanneer de cognitieve denk- en leeractiviteiten worden overgenomen, dan worden
de informerende, integrerende en toepassingsactiviteiten in hoofdzaak door het
opleidingsprogramma, de docent of de cursusontwikkelaar uitgevoerd. Hiervan is
bijvoorbeeld sprake wanneer in het programma herhalende opdrachten zijn
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opgenomen of wanneer de instructeur de leerinhouden regelmatig herhaalt.
Wanneer de regulatieve activiteiten worden overgenomen, worden de voorberei-
dende, bewakende, evaluerende en motiverende regulatieve activiteiten zoveel
mogelijk door het opleidingsprogramma, de docent of cursusontwikkelaar
uitgevoerd. Dit is bijvoorbeeld het geval wanneer de leerdoelen in het opleidings-
programma worden vastgesteld, wanneer de instructeur het leerproces bewaakt of
wanneer de docent het leerproces van de lerende op basis van eerdere leerresulta-
ten bijstelt.
Een tweede wijze van beïnvloeden van denk- en leeractiviteiten is het activeren
ervan. In deze situatie is er sprake van gedeelde controle over het leerproces
(Vermunt, 1992). In plaats van de denk- en leeractiviteiten uit handen te nemen,
worden vanuit de opleiding eacpliciet maatregelen getroffen die ervoor zorgen, dat
lerenden zelf worden aangezet tot het uitvoeren van deze activiteiten. Deze
maatregelen kunnen bestaan uit opdrachten, vragen en studietaken die de
lerenden aanzetten de genoemde leeractiviteiten zelf te verrichten (zie ook
Willems, 1987).
De derde wijze van beïnvloeden van de denk- en leeractiviteiten is het uit handen
geven en stimuleren ervan. In plaats van aan lerenden gerichte opdrachten te geven
om op een bepaalde wijze te leren, bepaalde denk- en leeractiviteiten te hanteren
of op een bepaalde wijze beslissingen over het leerproces te nemen, wordt het bij
deze wijze van beïnvloeden aan de lerenden zelf overgelaten hoe zij deze
activiteiten zullen gaan uitvoeren en welke zij zullen ondernemen. In deze situatie
is er sprake van losse externe controle (Vermunt, 1992). Hiervan is bijvoorbeeld
sprake wanneer lerenden bepaalde opdrachten of vragen krijgen voorgelegd,
waarbij niet expliciet wordt aangegeven welke denk- en leeractiviteiten zij moeten
ondernemen om de opdrachten uit te voeren of de vragen te beantwoorden. Het
wordt juist aan de lerenden overgelaten op welke wijze zij dat zullen doen.
Opleidingsprogramma's kunnen derhalve worden beschreven in termen van de
mate waarin deze programma's de verschillende cognitieve en regulatieve denk-
en leeractiviteiten overnemen, activeren dan wel uit handen geven. Hierbij zijn
allerlei combinaties mogelijk. Zo kan het bijvoorbeeld zijn, dat de informerende
activiteiten van de lerenden worden overgenomen, de integrerende activiteiten uit
handen worden gegeven en de toepassingsactiviteiten worden geactiveerd.
4 DE INVLOED VAN KENMERKEN VAN DE LERENDE
Opleidingsmaatregelen zijn niet rechtstreeks van invloed op de denk- en
leeractiviteiten die de lerenden uitvoeren. Lerenden bepalen uiteindelijk zèlf welke
activiteiten zij ondernemen om iets te leren (zie ook Vermunt, 1992; Willems,
1987). Dit betekent dat niet alleen de aard van de activiteiten en de mate waarin
deze worden uitgevoerd, afhankelijk zijn van de mate waarin het opleidingspro-
gramma de cognitieve en regulatieve activiteiten overneemt, activeert dan wel uit
handen geeft, maar ook dat kenmerken en eigenschappen van lerenden van belang
zijn. Twee met elkaar samenhangende kenmerken van lerenden die in dit verband
van belang zijn, zijn de leerstijl en het zelfstandig leervermogen.
In figuur 1.1 is weergegeven dat opleidingsmaatregelen niet rechtstreeks van
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invloed zijn op de denk- en leeractiviteiten die worden verricht, maar dat








figuur 1.1: Weergave van de relatie tussen opleidingsmaatregelen en denk- en leeractiviteiten en
de rol die kenmerken van de lerende daarin spelen
4.l Leerstijlen
Een belangrijk kenmerk van lerenden, dat van invloed is op de samenhang tussen
enerzijds opleidingsmaatregelen en anderzijds de uitgevoerde denk- en leeractivi-
teiten, is de leerstijl van lerenden. Er zal in dit proefschrift, in navolging van
Vermunt (1992) een brede definitie van dit begrip worden gehanteerd, waarbij
ervan wordt uitgegaan dat naast geprefereerde denk- en leeractiviteiten ook
motieven en opvattingen onderdelen zijn van deze leerstijl. Derhalve wordt de
leerstijl omschreven als een samenhangend geheel van denk- en leeractiviteiten,
motieven en opvattingen, dat de lerende het meest vertrouwd u en dat kenmerkend is
voor een bepaalde lerende in een bepaalde periode binnen een bepaald vakdomein
(Vermunt, 1992; Willems, 1987).
4.1.1 Denk- en leeractiviteiten
Leerstijlen bestaan onder meer uit de denk- en leeractiviteiten, waar de lerende
gewoonlijk binnen bepaalde leersituaties de voorkeur voor heeft. Deze activiteiten
bestaan uit de reeds genoemde cognitieve en regulatieve activiteiten.
Wat betreft de cognitieve activiteiten onderscheiden lerenden zich in de voorkeuren
die zij hebben voor drie groepen van cognitieve activiteiten (zie Vermunt, 1989,
1992; Van Rijswijk 8t Vermunt, 1987). Lerenden met een voorkeur voor
stapsgewijze verwerking van de leerstof prefereren het afzonderlijk en stap-voor-stap
verwerken van de leerstofonderdelen. Zij hebben een voorkeur voor de informe-
rende activiteiten memoriseren~herhalen en analyseren van de leerstof. Lerenden
met een voorkeur voor diepteverwerking van de leerstof prefereren de integrerende
activiteiten waardoor zij zoeken naar verbanden binnen de leerstof en naar
verbanden tussen de leerstof en de eigen voorkennis. Deze lerenden proberen
relaties te leggen tussen verschillende leerstofonderdelen (relateren) en trachten
een totaalbeeld van de leerinhouden te vormen door het structureren van de
leerstofonderdelen tot een samenhangend geheel (structureren). Daarnaast is
kenmerkend voor deze wijze van verwerken van de leerstof de kritische manier
van leren (kritisch verwerken). Lerenden met een voorkeur voor het concretiseren
van de leerstof neigen ertoe de leerinhouden in verband te brengen met de
concrete toepassingen ervan. Zij prefereren de toepassingsactiviteiten.
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Wat betreft de regulatieve activiteiten wordt in overeenstemming met Vermunt
(1992) niet verwacht dat lerenden zich onderscheiden in de aard van de
regulatieve activiteiten die zij regelmatig uitvoeren (dit zijn de voorbereidende,
bewakende, evaluerende en motiverende regulatieve activiteiten), maar meer in
de mate waarin zij deze activiteiten zelfstandig uitvoeren. Vermunt schrijft: "Het
onderscheidend criterium tussen regulatiestrategieën is veel meer de interne en
externe dimensie dan een combinatie van regulatiefuncties, zoals dat wel bij
verwerkingsstrategieën het geval is." (p. 127). Derhalve worden drie varianten van
voorkeuren onderscheiden. Lerenden met een zelfgestuurde of intern gestuurde
regulatiestrategie hebben de voorkeur voor het zelf sturen van het leerproces
(zelfsturing leerproces) en van het leerresultaat (zelfsturing leerresultaat).
Lerenden met een extern gestuurde regulatiestrategie hebben de voorkeur voor een
externe sturing van het leerproces (externe sturing leerproces) en van het
leerresultaat (externe sturing resultaat). I.erenden met een stuurloze regulatiestrate-
gie vertonen een gebrek aan regulatie. Zij geven aan zowel problemen te hebben
met externe regulatie, als zelf geen invulling te kunnen geven aan de interne
regulatie.
4.1.2 Motieven
Leerstijlen van lerenden bestaan ook uit de motieven die lerenden binnen een
bepaald leerdomein hebben. Het zijn die persoonlijke doelstellingen en intenties
die bij het volgen van een opleiding of cursus van belang zijn (zie ook Dweck,
1986; McCombs, 1988). Vermunt (1992) gebruikt de term `leeroriëntaties' en
onderscheidt vijf typen. Lerenden met een persoonlijk geihteresseerde oriëntatie
leren vooral vanwege de belangstelling voor het onderwerp en vanwege de wens
zich persoonlijk te ontwikkelen. Lerenden met een certificaatgerichte oriëntatie
leren voornamelijk om te slagen voor tentamens of toetsen. Lerenden met een
testgerichte oriëntatie leren vanuit het motief de eigen capaciteiten uit te kunnen
testen en te kunnen bewijzen. Lerenden met een beroepsgerichte oriëntatie leren
vooral om vakbekwaamheid in een beroep te verwerven. Lerenden tenslotte met
een ambivalente oriëntatie kenmerken zich door een twijfelachtige, onzekere
houding ten opzichte van de leersituatie.
4.1.3 Opvattingen over leren
Ook de opvattingen die de lerende heeft ten aanzien van het leren binnen een
bepaald vakdomein vormen onderdeel van de leerstijl. Deze opvattingen hebben
ondermeer betrekking hebben op het begrip leren, op de denk- en leeractiviteiten
die nodig zijn om het leren te realiseren en op de factoren die daarbij van belang
zijn (zie ondermeer Marton, Dall'alba 8c Beaty, 1993; Marton óc Sáljd, 1984;
Vermunt, 1992; Wong, 1985). Vermunt (1992) gebruikt voor deze leerconcepties
de term `mentale leermodellen' en onderscheidt er vijf. Bij het eerste mentale
leermodel dat hij noemt staat een visie centraal waarbij het leren wordt opgevat
als een constructief proces waarbij door het actief inzetten van denk- en
leeractiviteiten eigen kennis en inzichten worden opgebouwd (opbouw van kennis).
Bij het tweede mentale leermodel staat een visie centraal waarbij het leren wordt
gezien als een reproduktief proces waarbij extern aanwezige kennis moet worden
opgenomen in het geheugen van de lerende (opname van kennis). Bij het derde
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model staat een visie centraal waarbij het belangrijk wordt gevonden dat de te
verwerven kennisinhouden gebruikt kunnen worden in concrete situaties (gebruik
van kennis). Bij het vierde model dat Vermunt onderscheidt staat een visie op
leren centraal waarin het als belangrijke taak van het onderwijs wordt gezien
lerenden voortdurend te stimuleren en tot leren aan te zetten (stimulerend
ondenvijs). Bij het laatste model staat een visie centraal waarin veel waarde wordt
gehecht aan het verdelen van de taken bij het leren met medelerenden (samen
studeren).
4.2 Het zelfstandig leervermogen
De voorkeuren van lerenden voor bepaalde denk- en leeractiviteiten zullen
ondermeer worden bepaald door de bekwaamheid van lerenden in het zelfstandig
verrichten van deze activiteiten. Deze bekwaamheid wordt het `zelfstandig
leervermogen' genoemd. Dit zelfstandig leervermogen van lerenden (zie Simons,
1987; Van Rijswijk 8c Van der Sanden, 1992; Vermunt, 1992) is een tweede
belangrijk, met de leerstijl samenhangend, kenmerk van lerenden, dat van invloed
is op de relatie tussen enerzijds opleidingsmaatregelen en anderzijds de uitgevoer-
de denk- en leeractiviteiten. Het verwijst naar de mate waarin een lerende in staat
is om zelf de noodzakelijke denk- en leeractiviteiten te vervullen zodat de
leerinhouden worden verworven. Deze denk- en leeractiviteiten zijn gericht op de
`leerfuncties' (zie Shuell, 1988; Simons, 1987) die in onderwijsleersituaties vervuld
zouden moeten worden om het leren te kunnen realiseren. Het zelfstandig
leervermogen van lerenden verwijst daarmee naar de mate waarin lerenden in
staat zijn:
1) de voorbereidende regulatieve activiteiten zelf te venichten en deze ook uit
eigen beweging tijdens het leerproces in te zetten.
Deze activiteiten zijn gericht op de leerfunctie: `het leren voorbereiden'.
2) de cognitieve denk- en leeractiviteiten zelf te verrichten en deze ook uit
eigen beweging tijdens het leerproces in te zetten.
Deze activiteiten zijn gericht op de leerfunctie: `het zorgen dat er geleerd
wordt'.
3) de bewakende regulatieve activiteiten zelf te verrichten en deze ook uit eigen
beweging tijdens het leerproces in te zetten.
Deze activiteiten zijn gericht op de leerfunctie: `het reguleren van het leren'.
4) de evaluerende regulatieve activiteiten zelf te venichten en deze ook uit
eigen beweging tijdens het leerproces in te zetten.
Deze activiteiten zijn gericht op de leerfunctie: `het verzorgen van de eigen
feedback'.
5) de motiverende regulatieve activiteiten zelf te verrichten en deze ook uit
eigen beweging tijdens het leerproces in te zetten.
Deze activiteiten zijn gericht op de leerfunctie `het zorgen dat er geconcen-
treerd en gemotiveerd geleerd wordt'.
4.3 D~e imrloed van leerstijlen en het zelfstand~g leervermogeR
De invloed van de leerstijl en van het zelfstandig leervermogen van lerenden op
de denk- en leeractiviteiten die zij gedurende het leren verrichten, kan zich op
twee manieren voordoen (zie ook Vermunt, 1992).
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Ten eerste kunnen deze activiteiten worden beïnvloed door de opvattingen van
lerenden over leren (lee~oncepties) en opleiden. Een lerende die het begrip `leren'
bijvoorbeeld opvat als een constructief proces zal integrerende opdrachten
opvatten als zinvolle hulp bij het leren. Een lerende echter die het begrip `leren'
opvat als het uit het hoofd leren, zal deze opdrachten als niet zinvol kunnen
beschouwen.
Ten tweede kunnen de denk- en leeractiviteiten van lerenden worden beïnvloed
door de voorkeuren voor en bekwaamheden van lerenden in het verrichten van
bepaalde denk- en leeractiviteiten een rol. Deze denk- en leeractiviteiten betreffen
zowel de cognitieve als de regulatieve denk- en leeractiviteiten. Deze voorkeuren en
bekwaamheden van lerenden zullen mede bepalen welke van de denk- en
leeractiviteiten zij geneigd zijn te zullen gaan uitvoeren. Lerenden met bijvoor-
beeld een voorkeur voor diepteverwerking van de leerstof zullen eerder geneigd
zijn de integrerende denk- en leeractiviteiten te verrichten dan lerenden die deze
voorkeur niet hebben.
5 HET BEVORDEREN VAN HET ZELFSTANDIG LEREN
Met maatregelen die vanuit de opleiding worden genomen, worden de denk- en
leeractiviteiten beïnvloed die lerenden gedurende het leerproces verrichten. Zoals
in de voorgaande paragrafen is beschreven spelen hierbij twee kenmerken van
lerenden een rol: het zelfstandig leervermogen en de leerstijl.
Opleidingsmaatregelen kunnen wel of niet aansluiten bij deze twee kenmerken.
Vermunt (1992) spreekt van congruentie wanneer de leeractiviteiten die lerenden
gewoonlijk gebruiken, aansluiten bij de denk- en leeractiviteiten die vanuit de
leersituatie worden aangespoord. Zo zal er congruentie optreden bij een
opleidingsprogramma, dat zich kenmerkt door `sterke externe sturing' wanneer
lerenden de relevante denk- en leeractiviteiten onvoldoende beheersen. Er treedt
ook congruentie op in een leersituatie die wordt gekenmerkt door `gedeelde
controle' wanneer lerenden in principe de bedoelde denk- en leeractiviteiten
beheersen, maar wanneer zij deze activiteiten niet uit eigen beweging binnen een
bepaald vakdomein gebruiken. Er is ook sprake van congruentie bij opleidingen
waarbij sprake is van `losse externe controle', wanneer lerenden de bedoelde denk-
en leeractiviteiten beheersen en wanneer zij deze activiteiten ook uit eigen
beweging in de gewenste leersituaties zullen uitvoeren.
Niet alleen kunnen maatregelen die vanuit de leersituatie worden genomen
aansluiten bij de voorkeuren en bij het zelfstandig leervermogen van lerenden, zij
kunnen ook een ongunstige invloed uitoefenen op de denk- en leeractiviteiten die
lerenden zullen verrichten. Dergelijke destructieve fricties doen zich voor in een
leersituatie, die een ongunstige invloed heeft op de aard van de denk- en
leeractiviteiten die lerenden uitvoeren en op de mate waarin zij dat zullen doen.
Deze fricties resulteren in interferentie-verschijnselen. Dit is bijvoorbeeld het geval
wanneer lerenden de denk- en leeractiviteiten goed beheersen en deze ook uit
eigen beweging in de gewenste leersituaties kunnen gebruiken, terwijl er sprake
is van een strakke externe controle of een gedeelde externe controle vanuit de
leersituatie. Er is ook sprake van een destructieve frictie wanneer lerenden de
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bedoelde denk- en leeractiviteiten wel beheersen maar (nog) niet uit eigen
beweging binnen een bepaald vakdomein kunnen gebruiken, terwijl er sprake is
van sterke mate van externe sturing vanuit de leersituatie. Een ander voorbeeld
van destructieve frictie is dat lerenden onvoldoende vaardig zijn in het verrichten
van de bedoelde denk- en leeractiviteiten of voor deze activiteiten geen voorkeur
hebben terwijl er sprake is van losse externe sturing vanuit de omgeving.
Tot slot kan er sprake zijn van constncctieve fricties in leersituaties. Dergelijke
fricties hebben een gunstige invloed op de aard van de denk- en leeractiviteiten
die lerenden verrichten en op de mate waarin zij dat zullen doen. Een constructie-
ve frictie doet zich voor wanneer lerenden niet beschikken over de relevante denk-
en leeractiviteiten en er sprake is van een gedeelde externe sturing vanuit de
leersituatie. Ook is er sprake van constructieve frictie wanneer lerenden wel
beschikken over relevante denk- en leeractiviteiten, maar deze niet uit eigen
beweging in de juiste situatie gebruiken, terwijl de leersituatie zich kenmerkt door
losse externe sturing.
Een overzicht van de wisselwerkingen tussen de mate van externe sturing en de
mate van zelfsturing van het leerproces is weergegeven in figuur 1.2.























figuur 1.2: Wisselwerkingen tussen drie gradaties van externe sturing en drie gradaties van
zelfsturing van het leerproces (zie Vermunt, 1992, p. 41)
Doordat de invloed van opleidingsmaatregelen op de verrichte denk- en
leeractiviteiten mede wordt bepaald door de leerconcepties en door de voorkeuren
voor en bekwaamheden van lerenden in het verrichten van bepaalde denk- en
leeractiviteiten, dienen deze maatregelen zich te richten op drie niveaus van het
zelfstandig leren (vergelijk ook Brown, Palincsar 8c Armbruster, 1984; Lawson,
1984; Vermunt, 1989).
Ten eerste dienen maatregelen uit het leersituatie-ontwerp zich te richten op het
cognitieve niveau van het leren. Hierdoor worden die denk- en leeractiviteiten
geactiveerd en gestimuleerd die bij het zelfstandig verwerven van de leerinhouden
noodzakelijk zijn.
Ten tweede dienen maatregelen zich te richten op het regulatieve niveau van het
leren, waardoor regulatieve denk- en leeractiviteiten worden geactiveerd en
gestimuleerd. Hierdoor wordt aandacht besteed aan de zogenaamde `self-control-
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training' (zie Brown, Palincsar 8c Armbruster, 1984).
Tenslotte dienen maatregelen betrekking te hebben op het conceptuele niveau van
het zelfstandig leren, waardoor rekening gehouden wordt met en ingespeeld wordt
op opvattingen van de lerende over leren en onderwijs. Hierdoor wordt aandacht
besteed aan de zogenaamde `awareness-training' (Brown, Palincsar 8t Armbruster,
1984; vergelijk ook Brown, 1980). Hierbij zijn met name die opvattingen van
belang, die betrekking hebben op de vijf genoemde leerfuncties (paragraaf 2) en
de genoemde cognitieve en regulatieve activiteiten.
6 SLOT
In dit hoofdstuk is aan de orde geweest dat lerenden gedurende het leren bepaalde
denk- en leeractiviteiten verrichten die bedoeld zijn het eigen kennis- en
vaardighedenbestand aan te passen en~of uit te breiden. De prestaties die
lerenden leveren zijn afhankelijk van de denk- en leeractiviteiten die zij gedurende
het leren hebben verricht.
Opleidingsmaatregelen verschillen in de mate waarin ontwerpers van leersituaties
invloed trachten uit te oefenen op de denk- en leeractiviteiten van lerenden.
Ondanks de invloed die opleidingsmaatregelen uitoefenen op de denk- en
leeractiviteiten, bepalen lerenden uiteindelijk zèlf welke activiteiten zij onderne-
men om te leren. Twee belangrijke, met elkaar samenhangende kenmerken van
lerenden die hierbij een rol spelen zijn de leerstijl en het zelfstandig leervermogen.
De rol die de leerstijl en het zelfstandig leervermogen spelen in de invloed van
opleidingsmaatregelen op de door lerenden verrichte denk- en leeractiviteiten kan
zich op een aantal wijzen voordoen. Ten eerste via de leerconcepties, ten tweede
via de voorkeuren van lerenden voor en bekwaamheden van lerenden in het
verrichten van bepaalde cognitieve activiteiten en ten derde via de voorkeuren van
lerenden voor en bekwaamheden van lerenden in het verrichten van bepaalde
regulatieve activiteiten.
Mede vanwege de rol van de leerstijl en van het zelfstandig leervermogen, zouden
maatregelen die vanuit de opleiding genomen worden ten einde het zelfstandig
leren te bevorderen, zich moeten richten op drie niveaus van het zelfstandig leren,
te weten het conceptuele niveau, het regulatieve niveau en het cognitieve niveau.
Een methodiek waarmee wordt getracht het zelfstandig leren te bevorderen, is de
`Leittextmethode' (Koch ác Selka, 1991; Teurlings á Simons, 1988). Deze
methodiek krijgt in de Duitse praktijk van de bedrijfsopleidingen veel aandacht en
het enthousiasme voor de methodiek is, mede dankzij de concrete toepasbaarheid
van de didactische maatregelen die door de methodiek worden voorgesteld, groot
(zie Bundesinstitut fur Berufsbildung, 1988). Uitgebreid vergelijkend onderzoek is
er echter, voor zover wij weten, nauwelijks gedaan.




In Duitsland vindt het beroepsonderwijs hoofdzakelijk plaats in en door het
bedrijfsleven. In deze opleidingen werd in de loop der jaren een aantal problemen
en bedreigingen geconstateerd.
Ten eerste ondervonden bedrijven een aantal bedreigingen van buiten af. Deze
bedreigingen hadden ondermeer te maken met de groter wordende concurrentie
en met de snelle veranderingen in technologie en bedrijfsvoering. Om deze
bedreigingen het hoofd te kunnen bieden waren veel bedrijven genoodzaakt
nieuwe en andere eisen te stellen aan de kwalificaties van hun werknemers. Deze
werknemers zouden vooral in staat moeten zijn om zelfstandig te werken, flexibel
op veranderingen in te spelen en systematisch en planmatig te werken.
Ten tweede ondervonden bedrijven problemen met de effectiviteit van bestaande
opleidingen. Zo werd er bijvoorbeeld geconstateerd dat ex-cursisten regelmatig
moeite hadden met de praktische toepassing van de verworven kennis en
vaardigheden die nodig waren voor het uitoefenen van het beroep. Daarnaast werd
ondervonden dat de (jonge) werknemers weinig gemotiveerd waren voor en over
het algemeen weinig interesse toonden in de theoretische studie.
Tegen deze achtergrond werd gezocht naar een andere vorm en inrichting van
bedrijfsopleidingen waardoor op een meer effectieve wijze tegemoet zou kunnen
worden gekomen aan de genoemde veranderde kwalificaties die van werknemers
werden verlangd. Daarbij werd het belangrijk gevonden dat de vaardigheden in het
zelfstandig werken, flexibel reageren op veranderende situaties en planmatig
werken ontwikkeld en gestimuleerd werden. Daarnaast werd getracht de motivatie
van de (jonge) werknemers gedurende deze opleidingen te verhogen. Om aan deze
wensen tegemoet te komen kregen werknemers gedurende de opleiding uiteenlo-
pende praktijkopdrachten voorgelegd. Deze opdrachten bestonden bijvoorbeeld uit
het vervaardigen van een plaatwerkstuk of van een stoommachine. Een bezwaar
dat aan deze vorm van opleidingen kleefde was dat ze te weinig structuur en
systematiek bezaten. Daardoor kwam het vaak voor dat de nagestreefde
doelstellingen niet werden bereikt. Daar kwam nog bij, dat er opgeleid werd in
heterogene groepen van werknemers, waardoor individuele verschillen in
werktempo en zelfstandigheid van werken regelmatig problemen veroorzaakten.
Daarom werd ondermeer bij het automobiel-bedrijf Daimler-Benz in Gaggenau
gestreefd naar een opleidingsmethode waarin de voordelen van de projectvorm
gecombineerd zouden kunnen worden met een effectievere structuur van het
opleidingsleerproces. In nauwe samenwerking met het Bundesinstitut fur
Berufsbildung in Berlijn is toen de `Leittextmethode' ontwikkeld (Bundesinstitut
fur Berufsbildung, 1988; Conrad, 1987; Koch, 1980, 1984, 1986; Koch 8c Selka,
1991; Selka á Conrad,1987a, 1987b; Weissker,1986), die in eerste instantie alleen
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bij het voorbereiden en nabespreken van praktijkopdrachten werd toegepast.
Allerlei andere bedrijven (bijvoorbeeld Ford in Keulen, Stahlwerke Peine te
Salzgitter, Hoesch Stahl te Dortmund) sloten zich bij deze ideeën aan en voegden
er nieuwe elementen aan toe (zie ook Bockelbrink, 1986; Bockelbrink, Frank 8c
Koch, 1985; Koch, Neumann 8~ Schneider, 1983; Meerten, 1987; Paul-Kohlhoff,
1985; Polzer,1983; Schmidt-Hackenberg, 1986; Schneider, 1986; Trottnow óc Paul-
Kohlhoff, 1985; Wildersinn, Fischer á Walz, 1988).
Sinds eind jaren zeventig wordt in het technische opleidingswezen in Duitsland
veel gewerkt met dit zogenoemde "Leittextsysteem". De toepassingen van deze
methodiek werden in de loop der jaren steeds verder uitgebreid naar andere
domeinen, met als gevolg dat er nu sprake is van een totaal opleidingsconcept. Op
dit moment bestaan er dan ook diverse varianten van de Leittextmethode,
variërend van kantoorsimulaties tot computergestuurde Leittextsystemen. Sommige
bedrijven hanteren de opleidingsmethodiek in geïsoleerde cursus-onderdelen,
andere bedrijven baseren hun totale opleidingsaanbod op deze methode. Sommige
bedrijven gebruiken de Leittextmethode vooral als "off-the job"-opleidingssysteem
in de interne bedrijfsschool, andere bedrijven organiseren hun "on-the-job"-training
volgens de Leittext-principes. Soms wordt de methode alleen gebruikt in de
bedrijfsschool, soms echter is er ook sprake van een integratie van de methodiek
in de bedrijfscultuur, waarbij het management de methode gebruikt als "tool-of-
management" om daarmee de organisatie-verandering te sturen en de organisatie-
cultuur te beïnvloeden.
2 DE PRINCIPES DIE TEN GRONDSLAG LIGGEN AAN DE LEITTEXTMETHODE
Wanneer er opgeleid wordt met de Leittextmethode, vormt een concrete
(beroepsspecifieke) taak of opdracht het startpunt van de denk- en leeractiviteiten
van lerenden. Daarbij wordt ervan uitgegaan dat lerenden deze taak of opdracht
zoveel mogelijk zelfstandig uitvoeren. Om hen daarbij te ondersteunen worden
diverse didactische materialen ontwikkeld, waardoor lerenden worden geactiveerd
tot de gewenste denk- en leeractiviteiten.
Bij het ontwikkelen van deze materialen zijn drie principes van belang. Het zijn:
a. Zelfstandig leren en werken
Dit eerste principe houdt in dat lerenden eerst zoveel mogelijk trachten om de
opdracht zelfstandig uit te voeren, dus zonder dat de opleider hen daarbij helpt.
Deze biedt alleen hulp indien dat nodig mocht zijn.
b. Yooruit denken en plannen
Dit principe houdt in dat lerenden systematisch worden geactiveerd en begeleid
om zich, voorafgaand aan de feitelijke uitvoering van de opdracht, een beeld te
vormen van het uiteindelijke produkt en van de wijze waarop dit produkt het best
vervaardigd kan worden.
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c. Uit fouten leren
Hiermee wordt bedoeld dat lerenden de eigen werkwijze allereerst zelf controle-
ren. Pas daarna vindt een evaluerend gesprek met de opleider plaats. Deze
controle en evaluatie zouden ertoe moeten bijdragen, dat lerenden zelf de
gemaakte fouten en hiaten in kennis en~of vaardigheden (h)erkennen, en dat zij
daar zelf mogelijke oorzaken voor aandragen. Op die manier wordt ernaar
gestreefd dat toekomstige fouten voorkomen worden.
De denk- en leeractiviteiten die door de methodiek worden geactiveerd, zijn
gebaseerd op een analyse van die activiteiten, die door de expert-vakman worden
uitgevoerd wanneer deze de desbetreffende opdracht uitvoert. Bij deze analyse
heeft men zich afgevraagd hoe een (technisch) vakarbeider handelt wanneer deze
zelfstandig problemen moet oplossen en opdrachten moet uitvoeren. Ook heeft
men zich afgevraagd welke denk- en leeractiviteiten aan deze handelingen ten
grondslag liggen.
Met behulp van deze taakanalyse werden zes hoofd-activiteiten onderscheiden
(Koch, 1984). (1) De eerste activiteit van experts bestaat uit het lezen van de
tekening van het te maken produkt. Hierdoor vormen zij zich een beeld van de
opdracht die moet worden uitgevoerd. (2) Vervolgens vormen experts zich een
beeld van de volgorde van werkstappen, die gehanteerd moet worden wanneer zij
aan de opdracht werken. (3) Daarna bedenken zij op welke wijze zij de opdracht
het best kunnen voltooien. (4) Dan volgt het uitvoeren van het werk. (5)
Vervolgens controleren zij of het werkresultaat overeenstemt met de oorspronkelij-
ke werktekening. (6) Tenslotte evalueren zij het werkproces en beoordelen zij of
er correcties nodig zijn.
Er wordt van uitgegaan dat experts verschillen van de niet-ervaren vakarbeiders
in het plannen van de werkstappen die nodig zijn om het produkt te vervaardigen
en in het toepassen van de zes hiervoor genoemde denk- en leeractiviteiten (Koch,
1986). Daarom zijn op basis van de beschrijving van deze activiteiten zes fasen van
de Leittextmethode ontwikkeld, waarmee de niet-ervaren vakarbeiders kunnen
worden ondersteund. Aan de hand van deze fasen stuurt de methode op een
systematische wijze het werkproces, dat bij het zelfstandig uitvoeren van
opdrachten van belang is. Uiteindelijk probeert men daarmee de lerenden aan te
zetten tot het zelfstandig verrichten van de zes onderscheiden denk- en leeractivi-
teiten.
3 ZELFGESTUURD LEREN MET DE LEITTEXTMETHODE
Met de Leittextmethode wordt beoogd dat werknemers meer zelfstandig worden
in het uitvoeren van opdrachten en dat zij bekwamer worden in het sturen van het
eigen werk- en leerproces.
In de Duitse literatuur wordt van zelfsturing (zelfgestuurd leren) gesproken, indien
aan een aantal voorwaarden is voldaan. Ten eerste dienen lerenden de gestelde
doelstellingen en opdrachten over te nemen en te beschouwen als doelen en
opdrachten die zij zichzelf hebben gesteld. Ook moeten lerenden de activiteiten
beheersen die noodzakelijk zijn om de opdracht uit te voeren, te controleren,
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eigen te maken en te toetsen. Ten derde dienen lerenden in staat te zijn om de
verworven kennis en vaardigheden toe te passen in zowel de situatie waarin deze
kennis en vaardigheden oorspronkelijk werden opgedaan, als in andere situaties
en contexten (Króll, Schubert, Schubert 8r Rottluff, 1984; Rottluff, 1983; Rottluff
8t Weissker, 1981). Dit kan worden bevorderd door lerenden de leerinhouden te
laten verwerven in combinatie met andere kennis en vaardigheden en in de
context, waarin deze kennis en vaardigheden kunnen worden toegepast. Vervolgens
zouden lerenden ertoe moeten worden gestimuleerd om tekorten in kennis en
vaardigheden zelf te erkennen en deze zelf aan te vullen (Rottluff, 1983).
Een leeromgeving waardoor deze zelfsturing bereikt zou kunnen worden zou
zodanig moeten worden ingericht, 1) dat lerenden doelgericht kunnen werken, 2)
dat lerenden zoveel mogelijk zelf uit kunnen vinden wat de eigen tekorten zijn, 3)
dat zij zoveel mogelijk in eigen tempo en volgens eigen leerstijl kunnen werken,
4) dat zij het eigen werk zelf kunnen controleren en evalueren, 5) dat uitgebreide
integratie van theorie en praktijk plaatsvindt, en 6) dat sociale vaardigheden
gedurende het leerproces ontwikkeld kunnen worden (Rottluff, 1983). Het komt
er dan op neer dat lerenden geactiveerd worden tot het zelf verrichten van
genoemde denk- en leeractiviteiten die experts uitvoeren bij het verrichten van
taken. Dit gebeurt met behulp van een leermodel, dat uit zes fasen bestaat.
4 DE FASEN VAN DE LEITTEXTMETHODE
Het leermodel van de Leittextmethode is in figuur 2.1 weergegeven (Conrad, 1987;









figuur 2.1: De zes fasen van de Leittextmethode (zie Koch 8c Selka, 1991, p. 41)
Via dit model worden lerenden begeleid bij het uitvoeren van de opdracht, die hen
is voorgelegd. Hierbij worden zij via zes fasen op een systematische wijze begeleid
en gestuurd. Deze zes fasen zijn:
1. Informeren of oriënteren (Informieren)
Voordat de lerenden met het uitvoeren van de opdracht beginnen, worden zij
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geactiveerd om zich een beeld te vormen van het uiteindelijke produkt en van de
werkwijze die zij zullen gaan volgen om dit produkt te vervaardigen. Teneinde het
denkproces, dat daarbij wenselijk is, te begeleiden, staan de lerenden stuurvragen
ter beschikking, die zij (eventueel in groepsverband) beantwoorden. De informatie
om deze vragen te kunnen beantwoorden kan worden verkregen uit bijvoorbeeld
werktekeningen van het te maken produkt, uit overzichten met materialen, uit
naslagwerken en andere informatiebronnen.
2. Plannen (Planen)
In deze fase worden de lerenden geactiveerd om zich een beeld te vormen van de
wijze waarop de opdracht het best gemaakt zou kunnen worden. Hiervoor zijn er
verschillende hulpmiddelen beschikbaar, onder andere een schriftelijk werkplan
dat de lerenden verder uitwerken en invullen, een lijst met benodigde materialen
waaruit de juiste materialen gekozen worden en een in te vullen formulier ten bate
van het controleren van het werk. Op dit formulier wordt aangegeven aan welke
criteria het geleverde produkt uiteindelijk moet voldoen. -
3. Beslissen (Entscheiden)
In deze fase vindt een vakgesprek plaats tussen de lerende(n) en de begeleider.
In dit vakgesprek wordt het werkplan besproken. Hierbij gaan de lerende(n) en
de begeleider tezamen na of het uitvoeren van de opdracht op de geplande wijze
kan plaatsvinden.
Gedurende dit gesprek lichten de lerenden het door henzelf ingevulde werkplan
toe en beargumenteren zij de keuze van de werkmiddelen en controlecriteria. Ook
bespreken zij de antwoorden op de stuurvragen. Samen gaan zij na of de
noodzakelijke voorkennis bij de lerenden voldoende is en of eventuele tekorten
daarin aangevuld zouden moeten worden. Indien dat nodig is, worden ook de
oorzaken van gemaakte fouten besproken. De lerenden nemen correcties zelf in
het leermateriaal op.
4. Uitvoeren (Ausf'uhren)
De lerenden voeren de opdracht uit, zoals zij dat zelf in het werkplan hebben
aangegeven. De opleider controleert alleen of de lerenden zich aan de geldende
veiligheidsvoorschriften houden en of zij geen grove werkfouten maken.
S. Controleren (Controlieren)
In deze fase controleren de lerenden zelf inet behulp van de reeds eerder
opgestelde controlecriteria de kwaliteit van het geleverde werk. Deze kwaliteit
geven zij aan op het controleformulier.
6. Beoordelen~evalueren (Bewerten)
In een vakgesprek bespreken en beoordelen de lerenden en de begeleider de
kwaliteit van de uitvoering van de opdracht. Ook controleert de begeleider het
werkstuk van de lerenden. Tenslotte gaan begeleider en lerenden na op welke
wijze gemaakte fouten in de toekomst vermeden kunnen worden.
24 Hoojdstuk 2: De Leittexhnethode
5 DIDACTISCHE MATERIALEN VAN DE LEITTEXTMETHODE
Om het proces van de lerenden op bovenstaande wijze te sturen wordt een aantal
didactische hulpmiddelen en materialen ontwikkeld (Conrad, 1987; Koch 8c Selka,
1991; Selka 8c Conrad, 1987a, 1987b).
Deze zijn:
1. Stuurvragen (Leitfragen)
Stuurvragen zijn vragen, waarmee de lerenden worden geactiveerd, om zich,
voorafgaande aan de feitelijke uitvoering van de opdracht, in gedachten het werk
en het werkproces voor te stellen en te doorlopen. De vragen zijn begrijpelijk en
kort geformuleerd. Ze zijn zodanig opgebouwd, dat het denken en het planmatig
werken systematisch worden bevorderd. Het beantwoorden van de vragen helpt de
lerenden de opdracht uit te voeren.
2. Stellingen (Leitsiine)
Deze zijn vooral vaktechnische aanwijzingen, die de stuurvragen aanvullen. Deze
aanwijzingen zijn veelal niet in vakboeken te vinden.
3. Werkplan (Arbeitsplan)
De lerenden stellen gedurende de voorbereiding van de opdracht een werkplan op.
Hierin vermelden zij systematisch op welke wijze zij de praktijkopdracht zullen
uitvoeren, welke werkstappen zij achtereenvolgens zullen verrichten en welke
vaardigheden zij daarbij zouden moeten beheersen.
Het ontwerpen van een werkplan vereist van de lerenden dat zij het totale
werkproces in gedachten doorlopen. Er wordt verondersteld dat op deze wijze het
foutenrisico, dat met het zelfstandig werken verbonden is, wordt verminderd.
4. Lijst rnet werlaniddelen (Liste mit Arbeitsmittel)
Dit is een lijst met alle benodigde gereedschappen, hulpmiddelen en materialen,
die door de lerenden tijdens het ontwerpen van een werkplan wordt opgesteld.
S. Controleformulieren (Kontrollbogen)
Bij de werkplanning vullen de lerenden op het controleformulier criteria in. Aan
de hand van deze criteria wordt de uitvoering van de opdracht getoetst en
geëvalueerd. Deze criteria kunnen bijvoorbeeld betrekking hebben op de maten
van het te vervaardigen produkt. Door het invullen van het formulier en het
opstellen van de criteria vormen de lerenden zich tijdens het plannen een beeld
van die vaardigheden en werkstappen, die tijdens de uitvoering van de opdracht
van belang zijn.
6. Leerkaart (Lempass)
Op de leerkaart worden de vorderingen van de lerenden aangegeven. Deze kaart
is een middel om te waarborgen dat elk afzonderlijk onderdeel van de opdracht
ook door elke lerende wordt uitgevoerd.
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6 VERANDERINGEN IN DE OPLEIDINGSPRAKTIJK
De invoering van de Leittextmethode in een arbeidsorganisatie brengt een aantal
(aanzienlijke) veranderingen voor de opleidingspraktijk met zich mee (Koch 8c
Selka, 1991; Selka 8c Conrad, 1987a, 1987b; zie ook Lindeboom 8t Habraken,
1989; Mioch, 1991).
Ten eerste zullen er allerlei organisatorischemaatregelen getroffen moeten worden.
Dergelijke maatregelen betreffen ondermeer de inrichting van de ruimte en de
inrichting van het werk.
Daamaast wordt het leren op een andere wijze vormgegeven (leervorm). In plaats
van het leren in aparte leergangen of modules, zoals algemene vaktechniek,
draaien, frezen, wordt er nu (ook) gewerkt aan het uitvoeren van praktijkopdrach-
ten. Door middel van deze opdrachten wordt theoretische kennis opgedaan en
toegepast en worden praktische vaardigheden geoefend. Bij dit taakgericht
opleiden kan er zowel sprake zijn van een leersituatie op de leer-~werkplaats of
in de opleidingsruimte (learning-off-the-job), als van leren op de werkvloer
(learning-on-thejob).
Ten derde worden met de Leittextmethode andere activiteiten van lerenden
verwacht dan gebruikelijk is. De reguliere gang van zaken is vaak dat er gewerkt
wordt volgens een systeem waarbij de stof eerst wordt uitgelegd (`uitleggen'),
waarna handelingen door de instructeur worden voorgedaan (woordoen').
Vervolgens worden de lerenden verzocht deze handelingen na te doen (`nadoen').
Daarna proberen de lerenden de handelingen een aantal malen te herhalen, totdat
deze voldoende beheerst worden (`oefenen'). Er is dus vaak sprake van `drill-and-
practice'. In tegenstelling tot dit vier-fasen-model, waarbij de fasen uitleggen,
voordoen, nadoen, oefenen worden doorlopen, wordt met de Leittextmethode
nagestreefd dat lerenden zoveel mogelijk zelfstandig leren en zelfstandig
problemen oplossen en opdrachten uitvoeren. Hiervoor is het noodzakelijk dat
lerenden eerder verworven kennis en vaardigheden toepassen df de noodzakelijke
informatie alsnog vergaren.
Ten vierde heeft de invoering van de Leittextmethode tot gevolg, dat het
verwerven van kennis en vaardigheden plaats zal vinden in de context waarin deze
kennis en vaardigheden ook kunnen worden toegepast. Hierdoor wordt het opdoen
van theoretische kennis verbonden aan het oplossen van problemen. Het leren van
theorie enpraktijk wordt derhalve gekoppeld, waardoor een diepere verwerking van
de opgedane theoretische kennis mogelijk wordt gemaakt. Verwacht wordt dat
lerenden de verworven kennis en vaardigheden beter en sneller in de praktijksitua-
tie zullen gaan toepassen.
Ten vijfde brengt het Leittextsysteem een andere oriëntatie op de leersituatie met
zich mee. Niet de instruerende opleider staat centraal, maar juist de lerenden. Zij
voeren zoveel mogelijk zelfstandig de opdrachten uit, terwijl de opleider hen
daarbij stuurt en stimuleert.
Ten zesde vindt er een verandering plaats in de leervoortgang. Waar er voorheen
nauwelijks sprake was van een individuele leervoortgang, doordat iedereen in
eenzelfde tempo de onderdelen uit de opleiding volgde, is in de Leittextmethode
iedere lerende (ook de zwakkere) in de gelegenheid om de opdracht in eigen
tempo uit te voeren.
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Ook betekent het dat het niet meer noodzakelijk is om homogene leergroepen te
vormen: het is heel goed mogelijk om via de Leittextmethode te werken met
heterogene opleidingsgroepen. Bij Ford creëerde men zelfs doelbewust groepen van
heterogene samenstelling, doordat men heeft ervaren, dat er een positieve werking
van uit kan gaan op zowel het leren van vaktechnische kennis en vaardigheden als
op sociale en communicatieve vaardigheden (zie ook Kr~ll, Schubert, Schubert 8c
Rottluff, 1984).
Het zal duidelijk zijn dat deze opleidingsmethode ook andere taken voor de
lerenden en de opleider met zich meebrengen. De lerende kan niet meer louter
toehoren en toekijken, maar moet zelf actief worden en zichzelf kennis en
vaardigheden eigen maken. Door zo'n activatie van het denk- en leerproces wordt
getracht een diepere verwerking van de (theoretische) lesstof mogelijk te maken.
De taak van de opleider verschuift daarmee van een docerende en instruerende
naar een begeleidende. In plaats van vertellen, uitleggen, voordoen en corrigeren
zal de opleider de lerende moeten activeren en stimuleren tot zelfstandig denken
en werken.
Tot slot worden in de Leittextmethode de verantwoordelijkheden voor het resultaat
van het werk-~leerproces zoveel mogelíjk bij de lerende gelegd en niet meer bij de
opleider. Dit vereist van beiden een andere houding ten aanzien van de
werkzaamheden en een andere visie op opleiden, leren en werken.
7 THEORETISCHE NOTIES BIJ DE LEITTEXTMETHODE
Bij het ontwikkelen van de Leittextmethode, zoals die hiervoor is beschreven, is
er van uitgegaan, dat lerenden zelf actieve informatieverwerkers zijn, die nieuwe
informatie integreren met de reeds in het geheugen aanwezige kennis (Koch,
Neumann á Schneider, 1983). Bijgevolg werd bij de ontwikkeling van de
Leittextmethode gestreefd naar een leersysteem waarin voldoende mogelijkheden
aanwezig zouden zijn om opleidingsmaatregelen aan te kunnen passen aan
individuele kenmerken van lerenden. Onder adaptieve opleidingssystemen wordt
verstaan "...solche Formen organisierten Lernens, die versuchen, den Lernprozess
methodisch und~oder organisatorisch den individuell unterschiedlichen Vorausset-
zungen der Lernenden anzupassen" (Koch, Neumann 8c Schneider, 1983; p. 35).
Centraal bij het ontwikkelen van een adaptief opleidingssysteem stond echter de
vraag hoe bevorderd zou kunnen worden, dat alle lerenden ondanks verschillen in
voorkennis toch de opleiding op een succesvolle wijze zouden kunnen afsluiten.
Koch, Neumann en Scheider verwezen bij de beantwoording van deze vraag naar
het model van het schoolse leren van Carroll (1963). In dit model wordt ervan
uitgegaan, dat, indien alle lerenden de doelstellingen moeten bereiken, df de
toegestane leertijd moet worden vergroot, 6f de kwaliteit van het onderwijs moet
worden verbeterd. Tevens verwezen de auteurs naar de opvattingen van Bloom
over `mastery learning' (1976), dat gebaseerd is op uitgangspunten van Carroll. Al
zou het bij het te ontwikkelen adaptieve leersysteem, voor zover het werd
toegepast in de projektopleiding van het technische bedrijfsleven, niet zozeer om
de overdracht van hiërarchisch geordend leerstofmateriaal gaan, zoals dat bij
`mastery learning' wel het geval was, toch was er een belangrijke overeenkomst
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tussen beide benaderingen. Zowel in deze benadering van `mastery learning', als
in het beoogde leersysteem werd het immers van belang geacht dat lerenden
doelgerichte hulp zouden krijgen bij het toepassen van reeds in het geheugen
aanwezige kennis en vaardigheden (Koch, 1980; Koch, Neumann 8r Schneider,
1983).
De ontwikkeling van zo'n opleidingssysteem verdiende een hoge prioriteit, omdat
het in het bedrijfsleven en in de beroepsopleiding van belang was, dat alle
lerenden (en dus ook de zwakkeren) uiteindelijk alle doelstellingen zouden kunnen
bereiken. Dit betekende dat juist de zwakkeren meer hulp dienden te krijgen om
dezelfde opleidingsdoelstellingen te kunnen bereiken. Met ander woorden, er zou
net zo lang geleerd en opgeleid moeten worden tot deze doelstellingen ook
inderdaad door allen bereikt zijn.
Bij het ontwikkelen van het beoogde adaptieve en doelgerichte opleidingssysteem
stond de vraag centraal op welke wijze het leren het best bevorderd kon worden
zodat de kwaliteit van het onderwijs verbeterd kon worden. Om deze vraag te
kurmen beantwoorden heeft men zich eerst verdiept 'tn de wijze waarop het denken
van lerenden eigenlijk plaatsvindt (Koch, Neumann 8r, Schneider, 1983). Daarbij
werd gebruik gemaakt van drie cognitieve leermodellen:
1) een algemeen model van vaardigheid, waarbij men met name is uitgegaan
van de ideeën van Miller, Galanter en Pribram (1970), Hacker (1978) en
Volpert (1974);
2) het model van de ontwikkeling van mentale handelingen (Gal'perin 8c
L.eontjew, 1972); en
3) het model van het structureel netwerk van kennis (Ausubel, Novak 8t
Hanesian, 1978).
Deze modellen zullen worden beschreven.
7.1 Een algemeeit model van vaardigheid
In dit model (Hacker, 1978; Miller, Galanter en Pribram, 1973; Volpert, 1974)
wordt uitgegaan van twee processen waarin steeds een "Soll-Ist" vergelijking
plaatsvindt.
Bij de eerste vergelijking analyseren individuen de situatie en vormen zij in
gedachten een beeld van de wijze waarop de situatie veranderd moet worden.
Vervolgens voeren zij een handeling uit, waardoor de situatie al dan niet zal
veranderen. Indien de realiteit niet met het gevormde beeld overeenstemt, wordt
de vergelijking herhaald, totdat realiteit (Ist) wel met het beeld (Soll) overeen-
stemt.
De tweede vergelijking betreft de handeling. Hierbij wordt op een vergelijkbare
wijze een beeld gevormd van het handelingsplan dat het meest waarschijnlijk tot
de gewenste verandering zal leiden. De vergelijking bestaat uit het beoordelen of
het (handelings)plan (Soll) ook tot het gewenste resultaat ( Ist) leidt.
Dit model van algemene vaardigheid heeft de basis gevormd van de beschrijving
van de denkprocessen, die lerenden hanteren wanneer zij met de Leittextmethode
verschillende vaktechnische handelingen uitvoeren. Hierdoor is het met dit model
volgens Koch, Neumann en Schneider (1983) mogelijk de samenhang tussen
denken en doen te verklaren.
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7.2 Model vmc de ontwikkelvtg van mentale hairdeGngoen
Ook de opvattingen van Russische psychologen Gal'perin en Leontjew (1972)
hebben tot verdere ontwikkeling van de Leittextmethode bijgedragen. Deze
psychologen gingen ervan uit, dat de oorsprong van alle innerlijke mentale
handelingen uiterlijke handelingen zijn; het leren van deze innerlijke mentale
handelingen vatten zij op als een verinnerlijking van uiterlijke handelingen. Op
basis van deze opvatting heeft Gal'perin enkele didactische richtlijnen ontwikkeld,
die het ontwikkelen van mentale handelingen uit uiterlijke handelingen beogen
(Koch, Neumann ác Schneider, 1983; Van Parreren 8c Carpay, 1980).
Gal'perin e.a. gaan ervan uit dat de ontwikkeling van mentale handelingen volgens
vijf fasen verloopt. In de oriëntatiefase vormt de lerende zich een voorstelling van
de te leren handeling of de te leren handelingen (plan). In de materiële handelings-
fase wordt het handelingsplan uit de eerste fase uitgevoerd aan de hand van
concreet en waarneembaar materiaal. Dit gebeurt stap voor stap. Gedurende de
verbale handelingsfase verbaliseert de lerende de stappen die genomen zullen
worden om tot de leerprestatie te komen. In de vierde fase van de uitgebreide
mentale handelingen wordt de handeling in gedachten doorlopen. De lerende
spreekt als het ware `in zichzelfen werkt in gedachten en stap-voor-stap het
handelingsplan af. In de laatste fase van de verkone mentale handelingen wordt het
in-zichzelf-spreken geautomatiseerd en vindt de verkorting van de (mentale)
handelingen plaats.
Uit deze theorie van de vorming van mentale handelingen zijn twee conclusies
getrokken, die betrekking hebben op de wijze waarop beroeps- en~of bedrijfsoplei-
dingen vorm zouden moeten worden gegeven. Ten eerste dat het in plaats van de
overdracht van kennis veel belangrijker was de ontwikkeling van mentale beelden
te stimuleren op basis waarvan beslissingen zouden kunnen worden genomen. De
tweede conclusie was dat de ontwikkeling van het denken in zulke (mentale)
beelden met name effectief zou zijn, wanneer (denk-)processen eerst als uiterlijke
handelingen zouden plaatsvinden. Wanneer deze handelingen vervolgens steeds
meer worden verkort, vindt het plannings- of beslissingsproces steeds meer in
gedachten plaats.
7.3 Struduneel netwerk vmt kennir
Het derde leermodel waarvan Koch, Neumann en Schneider (1983) gebruik
hebben gemaakt is dat van Ausubel (Ausubel, Novak 8c Hanesian, 1978). Deze
heeft benadrukt, dat het voor het zinvol leren van begrippen van belang is dat
nieuwe kennis in verband wordt gebracht met de kennis en kennisstructuren, waar
de lerende reeds over beschikt. Dit proces wordt assimilatie genoemd (Ausubel,
Novak 8c Hanesian, 1980). Door dit proces krijgt het geleerde betekenis.
Daarnaast verwijzen Koch, Neumann en Schneider naar het model van Rumelhart,
Líndsay en Norman (1978), waarin een onderscheid wordt gemaakt tussen
enerzijds een netwerk van kennis en anderzijds strategieën waarmee deze kennis
gebruikt kan worden. Op basis van dit model stellen de auteurs dat met het
verwerven van kennis tegelijkertijd de strategische betekenis geleerd wordt.
Wanneer dan kennis, die bijvoorbeeld in klasseverband is verworven, gebruikt
moet worden bij het oplossen van opgaven, dan moet deze in een netwerk van
kennis en strategische kennis geordend worden. Hierdoor krijgt deze kennis weer
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andere betekenis.
Voor de ontwikkeling van een adaptief opleidingssysteem betekent dit, dat het er
in de oriëntatiefase niet alleen op aankomt dat lerenden zich een beeld vormen
van het te maken produkt, maar ook dat kennis die reeds in het geheugen van de
lerende aanwezig is, tezamen met nieuwe kennis worden geordend en gestructu-
reerd, zodat deze in verband wordt gebracht met strategische kennis.
7.4 Ue Leittextmethode: adaptief en doelg~ericiit opleidin~crysteem vol,gens een
cognitief leenno~del
Op basis van voorgaande benaderingen en uitgangspunten is bij Stahlwerke Peine-
Salzgitter uiteindelijk het "onderwijsleersysteem Hobbymachine" ontstaan (Koch,
Neumann 8c Schneider, 1983). Dit leersysteem is een voorloper van de Leittextme-
thode. Met dit leersysteem worden lerenden via een cyclisch proces en door een
aantal leermaterialen begeleid in het zelfstandig vervaardigen van werkstukken,
zoals de hobbymachine.
Daarbij wordt verondersteld dat werknemers die met de Leittextmethode worden












figuur 2.2: Theoretisch model van de Leittextmethode ( Selka 8c Conrad, 1987a, zie bijlage 35)
In dit model staat weergegeven dat lerenden zich ten eerste een beeld dienen te
vormen van het uiteindelijke werkresultaat en van de werkwijze die nodig is om
dit resultaat te bereiken. Hiervoor is het nodig dat lerenden de werktekening die
hen wordt aangereikt, bekijken en analyseren. Om lerenden bij dit oriënteren en
plannen te ondersteunen, worden er sturende vragen over bijvoorbeeld de
werktekening van het werkstuk ontwikkeld. Lerenden kunnen bij het beantwoorden
van de vragen gebruik maken van de kennis waar zij reeds over beschikken en van
informatiemateriaal dat hen wordt aangereikt. Door het beantwoorden van deze
vragen wordt aandacht besteed aan het leren van cognitieve strategieën.
Naast het informeren ligt in het model ook een grote nadruk op het plannen van
de uit te voeren handelingen. Aanvankelijk wordt deze planning met papier en pen
uitgevoerd of inet zogenaamde planningskaartjes die in volgorde gelegd moeten
worden. Later worden lerenden steeds meer gestimuleerd om deze planning in
gedachten uit te voeren. Met dit proces van `internalisatie' wordt getracht de
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vaardigheid in het zelfstandig plannen te stimuleren. Deze mentale activiteit is een
soort `proefhandelen', dat in gedachten wordt uitgevoerd.
Door de mentale activiteiten van het informeren en het plannen wordt beoogd dat
lerenden zich een beeld vormen van het werkstuk en van de wijze waarop zij dit
werkstuk zullen gaan vervaardigen. Ook wordt gestimuleerd, dat zowel aanwezige
als nieuwe kennis worden geordend en gestructureerd, zodat opgaven kunnen
worden opgelost.
Vervolgens controleren en evalueren de lerenden het plan en het mentale beeld.
Dit gebeurt door het vergelijken van het verwacht resultaat met de werktekening
en het vervaardigde werkstuk.
Hierna zullen zij de opdracht uitvoeren. Het uiteindelijke werkstuk wordt weer
vergeleken met de werktekening en met het verwachte resultaat.
Uiteindelijk dient dit gehele proces ertoe te leiden dat lerenden, die verder in het
leerproces zijn gevorderd, de planningen in gedachten uitvoeren. Het leerproces








figuur 2.3: Model van een gevorderde lerende (Selka 8c Conrad, 1987a, bijlage 34)
8 DE BRUIKBAARHEID VAN DE LEITTEXTMETHODE VOOR HET LEERSITUATIE-
ONTWERP
In de voorgaande paragrafen is ondermeer uiteengezet welke principes er aan de
L.eittextmethode ten grondslag liggen en welke concrete opleidingsmaatregelen er
binnen de methodiek worden aanbevolen.
In de huidige paragraaf zal worden beschreven in welke mate de methode
toepasbaar is voor het in dit boek te beschrijven leersituatie-ontwerp. Met dit
ontwerp wordt beoogd dat lerenden gedurende het uitvoeren van concrete
(beroepsspecifieke) taken zich tevens die kennis en vaardigheden eigen maken, die
hen in staat stellen het geleerde toe te passen en zich zelfstandig nieuwe kennis
en vaardigheden eigen te maken.
Op basis van voorgaande beschrijving kan een aantal opmerkingen worden
gemaakt.
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Ten eerste is uit de voorgaande uiteenzetting gebleken dat lerenden in de
methode, conform de doelstellingen van het leersituatie-ontwerp, werken aan
concrete beroepsspecifieke taken en opdrachten. Aan de hand van zes fasen en
een aantal didactische materialen worden lerenden vervolgens begeleid bij het
uitvoeren van deze taken en opdrachten.
Ten tweede worden er aan lerenden mogelijkheden geboden zich tegelijk met het
werken aan deze taken tevens díe kennis en vaardigheden eigen te maken, die
tijdens het uitvoeren van de desbetreffende taak moeten worden toegepast.
Hiervoor is ook een aantal aan de desbetreffende taak aangepaste didactische
materialen beschikbaar.
Ten derde worden in de Leittextmethode maatregelen genomen die gericht zijn
op het regulatieve en cognitieve niveau van het zelfstandig leren.
Wat betreft het regulatieve niveau wordt er in de methodiek grote nadruk gelegd
op het activeren van voorbereidende (Oriënteren en Plannen) en evaluerende
(Controleren en Evalueren) denk- en leeractiviteiten die bij het uitvoeren van
taken en het oplossen van problemen van belang zijn. De zes fasen van de
Leittextmethodiek spelen hierbij een grote rol. Deze zijn gebaseerd op een analyse
van de wijze waarop een technisch vakarbeider handelt, die zelfstandig problemen
oplost en opdrachten uitvoert. Deze analyse resulteerde in een beschrijving van
een efficiënte wijze waarop het gewenste resultaat bereikt zou kunnen worden.
Een dergelijke analyse is te vergelijken met een rationele taakanalyse (zie Resnick,
1976). Zo'n taakanalyse is vooral van belang voor de ontwikkeling van diverse
onderwijsarrangementen en voor onderzoek van het onderwijs (zie Gagné 8c
Briggs, 1974; Kessels á Smit, 1989; Lodewijks, 1981; Lodewijks 8c Simons, 1979).
Ook in de studies van Schouten (1987) en Van der Sanden (1986) met betrekking
tot het leren uitvoeren van opdrachten, die een beroep doen op zowel kennis en
intellectuele vaardigheden als op het vermogen om bepaalde motorische
handelingen te verrichten, is er uitgegaan van een rationele taakanalyse. De
taakanalyse van deze zogenoemde praktijkopdrachten heeft geleid tot een
procesmodel waarin vijf fasen zijn onderscheiden (zie figuur 2.4). Dit model is
toegepast in het lager technisch onderwijs (zie ook De Klerk, 1984; De Klerk,
Schouten 8c Van der Sanden, 1989). Tijdens de beeldvorming wordt een mentale
representatie van het te vervaardigen werkstuk gevormd. Vervolgens worden
tijdens het analyseren deeltaken of deelproblemen onderscheiden. Tijdens het
plannen wordt de volgorde van de uit te voeren handelingen en van de wijze
waarop deze handelingen georganiseerd zouden moeten worden, gepland.
Vervolgens worden de geplande handelingen uitgevoerd (uitvoeren). Tenslotte
worden tijdens het evalueren de activiteiten en produkten die daarvan het gevolg
zijn, bewaakt en gecontroleerd.
De processen die in het procesmodel worden beschreven komen sterk overeen met
de fasen van de Leittextmethode. Door middel van de in deze fasen aanbevolen
didactische materialen wordt er getracht systematisch op deze `ideale taakuitvoe-
ring' aan te sturen. Daarbij wordt vooral grote nadruk gelegd op het vormen van
een beeld voorafgaand aan de uitvoering van de opdracht en op het plannen van
de meest geschikte oplossingsweg. Uit onderzoek van Schouten (1987) is gebleken,
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BEELDVORMING F-~I ANALYSE PLANNING
~
UITVOERING ~~ EVALUATIE
figuur 2.4: Rationeel procesmodel voor de uitvcering bij praktijkopdrachten (~e Schouten, 1987,
p. 18)
dat een goede oriëntatie op de opdracht heel belangrijk is en dat de kwaliteit van
een praktijkopdracht in belangrijke mate bepaald wordt door de kwaliteit van de
voorafgaande en begeleidende cognitieve processen (naast de kwaliteit van de
psychomotorische deelhandelingen). Ook in de Leittextmethode wordt uitgegaan
van de idee dat de uiteindelijke prestatie van de lerenden afhankelijk is van de
aan de uitvoering voorafgaande denk- en leeractiviteiten.
Iedere fase van de Leittextmethode heeft tot doel één van de op het voorbereiden,
uitvoeren en evalueren van het leerproces gerichte activiteiten te activeren. Op
deze wijze is het mogelijk het model van de Leittextmethode weer te geven in
termen van de regulatieve activiteiten. In de eerste fase van de methode ligt de
nadruk op het oriënteren en plannen, waardoor de voorbereidende regulatieve
activiteiten worden geactiveerd. Tijdens het beslissen en de uitvoering staat het
bewaken van het werk-~leerproces centraal. Hierdoor zullen dus de bewakende
regulatieve activiteiten geactiveerd moeten worden. Bij het controleren wordt het
toetsen van het werkresultaat bevorderd. Bij het evalueren ligt de nadruk op
diagnostiseren, bijsturen, evalueren en reflecteren. Hierdoor worden de evalueren-
de regulatieve activiteiten geactiveerd.
Naast het regulatieve niveau van het zelfstandig leren, worden in de Leittextmetho-
de ook concrete, aan de desbetreffende taak aangepaste maatregelen voorgeschre-
ven die gericht zijn op het cognitieve niveau, waardoor cognitieve verwerkingsactivi-
teiten worden geïnduceerd. Vooral stuurvragen zouden mede kunnen worden
ontwikkeld om de cognitieve denk- en leeractiviteiten te activeren zoals de
informerende activiteiten (memoriseren~herhalen, analyseren, oefenen, lezen), de
integrerende activiteiten (relateren, structureren, kritisch verwerken) en de
toepassingsgerichte activiteiten (concretiseren) (zie ook Van Rijswijk 8c Van der
Sanden, 1992; Vermunt, 1992).
In de Leittextmethode worden maatregelen aanbevolen die gericht zijn op het
activeren van regulatieve en cognitieve denk- en leeractiviteiten. Wat betreft de
regulatieve activiteiten wordt verondersteld dat ze van belang zijn bij het
verwerven van uiteenlopende kennis en vaardigheden. Ze zijn transsituationeel
(Vermunt 1992; Vermunt á Corstiaans, 1987). Dit betekent dat er ook gedurende
het opdoen van kennis en vaardigheden op het gebied van computergebruik vanuit
kan worden gegaan, dat deze activiteiten ingezet zullen worden. Derhalve kan
worden aangenomen dat de fasen uit het model van de Leittextmethode ook op
de taak van het leren schrijven van teksten met de computer toepasbaar zijn.
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Ook ten aanzien van de cognitieve denk- en leeractiviteiten wordt verondersteld
dat ze vertaald kunnen worden naar het domein van het leren tekstverwerken.
Informerende activiteiten zijn dan gericht op het opdoen van kennis over de
betekenis van verschillende functies van het softwarepakket en over de wijze
waarop deze functies zouden moeten worden uitgevoerd; integrerende activiteiten
zijn die cognitieve activiteiten waardoor lerenden verbanden leggen tussen
bijvoorbeeld verschillende functies van het softwarepakket; toepassingsactiviteiten
zijn die cognitieve activiteiten die gericht zijn op het toepassen van de geleerde
functies bij het schrijven van teksten met de computer.
Aangezien er in de Leittextmethode 1) gewerkt wordt aan concrete beroepsspeci-
fieke taken en opdrachten, 2) mogelijkheden worden geboden om gedurende het
werken aan deze taken tevens de noodzakelijke kennis en vaardigheden te
verwerven en 3) maatregelen worden getroffen die gericht zijn op het regulatieve
en het cognitieve niveau van het zelfstandig leren, kan worden geconcludeerd dat
de Leittextmethode bruikbaar is voor het te ontwerpen leersituatie-ontwerp.
De Leittextmethode heeft echter ook een aantal tekortkomingen.
Een eerste tekortkoming is, dat er geen expliciete maatregelen worden getroffen
waarmee aandacht kan worden besteed aan het conceptuele niveau van de
metacognitieve kennis en opvattingen (zie ook Brown, 1980) en aan de zogenaam-
de `awareness-training' (Brown, Palincsar 8c Armbruster, 1984; Vermunt, 1992;
Vermunt óc Corstiaans, 1988). Verondersteld wordt echter dat er hiervoor binnen
twee fasen van de methodiek (Beslissen en Evalueren) wel mogelijkheden zijn. In
deze fasen wordt immers het werk van de lerende (het werkplan en de antwoorden
op de stuurvragen respectievelijk de uitvoering van de taak) besproken en
geëvalueerd. Centraal staat daarbij de vraag hoe de planning respectievelijk de
uitvoering heeft plaatsgevonden, of de lerende fouten heeft gemaakt en waar deze
fouten aan te wijten zijn. Tevens is van belang dat de lerende manieren bedenkt
waarop dergelijke fouten in de toekomst vermeden kunnen worden. Binnen deze
vakgesprekken is er dus ruimte om in te gaan op de strategieën die door de
lerenden zijn toegepast, om de vaardigheden en probleemoplosactiviteiten te
beïnvloeden en om in te gaan op de opvattingen van lerenden over leren, training,
opleiden en samenwerking. Dit alles neemt niet weg dat er in de methodiek geen
concrete maatregelen of didactische materialen worden voorgeschreven. Het zal
van de begeleider of lerende afhangen in hoeverre er daadwerkelijk aan het
conceptuele niveau van het zelfstandig leren aandacht wordt besteed.
Een tweede tekortkoming van de Leittextmethode is, dat onduidelijk is op welke
wijze de overdracht plaatsvindt van strakke externe sturing naar losse externe
sturing of zelfsturing (vergelijk Vermunt, 1992; Vermunt 8c Corstiaans, 1988). Ook
is onduidelijk op welke wijze de methodiek ertoe bijdraagt dat lerenden de
verworven kennis en geleerde denk- en leeractiviteiten gaan gebruiken in andere
situaties dan de situatie waarin deze kennis en vaardigheden oorspronkelijk waren
opgedaan. Enkele ideeën over de wijze waarop de overgang van externe naar
interne sturing binnen de Leittextmethode gestalte zou kunnen krijgen en over de
wijze waarop binnen het programma gedifferentieerd kan worden zijn reeds
beschreven door Corstiaans en Vermunt (1988).
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Geconcludeerd wordt dat de Leittextmethode bruikbaar is voor het te beschrijven
leersituatie-ontwerp. Ten eerste is het met de Leittextmethode mogelijk dat
lerenden werken aan concrete beroepsspecifieke taken. Ook wordt het mogelijk
gemaakt dat lerenden gedurende het werken aan deze taken zich tevens díe kennis
en vaardigheden eigen maken, die nodig zijn voor het uitvoeren van de desbetref-
fende taken. Daarnaast kunnen zij de verworven kennis en vaardigheden
onmiddellijk toepassen in de situatie waarin deze kennis en vaardigheden van
belang zijn (zie onder meer Collins, Brown 8c Newman, 1989). Bovendien worden
door de Leittextmethode maatregelen aanbevolen die gericht zijn op het cognitieve
niveau en het regulatieve niveau van het zelfstandig leren.
Er zijn echter ook enkele tekortkomingen genoemd die verbonden zijn aan de
Leittextmethode. Ten eerste is onduidelijk op welke wijze er maatregelen worden
voorgeschreven die gericht zijn op het conceptuele niveau van het zelfstandig
leren. Daarnaast is onduidelijk op welke wijze de overgang van externe sturing van
het leerproces naar zelfsturing in de methodiek gestalte krijgt.
Derhalve wordt geconcludeerd dat er aanpassingen nodig zullen zijn, waarmee
wordt bevorderd dat lerenden zich tegelijkertijd met het werken aan de taken
tevens díe kennis en vaardigheden eigen maken, die hen in staat stellen in andere
situaties dan de desbetreffende leersituatie opdrachten uit te voeren en nieuwe
kennis en vaardigheden op te doen.
Doordat in de Leittextmethode het werken aan beroepsspecifieke taken centraal
staat, wordt in het volgende hoofdstuk ingegaan op de taaksituatie waarvoor het
in dit boek beoogde leersituatie-ontwerp wordt ontwikkeld: het schrijven van
teksten met de tekstverwerker. In de beschrijving staat de vraag centraal welke
aspecten aan de taak van het leren schrijven van teksten met het tekstverwerkings-




In dit hoofdstuk zal worden beschreven op welke wijze de leersituatie voor het
leren schrijven van teksten met WordPerfect vorm zal worden gegeven. Met dit
leersituatie-ontwerp wordt getracht tegemoet te komen aan een aantal regelma-
tig gehoorde problemen uit de opleidingspraktijk.
Eén zo'n probleem is dat beginnende computer-gebruikers veel moeilijkheden
ondervinden bij het in gebruik nemen van software (Bulthuis, 1988; Carroll,
1984; Carroll 8c Mack, 1984; Carroll 8c Rosson, 1987; Mack, Lewis óz Carroll,
1987; Rosson, 1984). Beginners missen in het algemeen de basiskennis die
nodig is om eenvoudige procedures op de computer te kunnen uitvoeren. Ook
interpreteren zij de ervaringen die zij opdoen niet altijd op de juiste manier en
generaliseren zij nieuwe kennis op basis van de kennis die zij reeds bezitten.
Dit leidt niet altijd tot de juiste opvattingen over de gebeurtenissen die zich
met de computer kunnen voordoen. Daarnaast ondervinden (beginnende)
computergebruikers vaak problemen met het volgen van aanwijzingen, die in
handleidingen zijn te vinden. Fouten die zij vervolgens maken en problemen
waar zij tegenaan lopen, werken daarbij vaak op elkaar in. Kleine fouten
kunnen daardoor grote gevolgen hebben. Daar komt nog bij dat kenmerken van
de software niet altijd duidelijk zijn. Ook is uit onderzoek gebleken dat leren-
den de help-faciliteiten die in het programma zijn opgenomen niet altijd
positief waarderen.
Andere problemen hebben te maken met bestaande cursussen. Zo komt het
voor dat cursisten na afloop van de cursus de basisvaardigheden van het
omgaan met de computer wel beheersen, maar dat zij toch moeilijkheden
ondervinden met het toepassen van het geleerde bij het uitvoeren van opdrach-
ten die zij in de praktijk tegenkomen (zie Bulthuis, 1988). Er wordt daarbij
meestal impliciet aangenomen dat de brug tussen theorie en praktijk, tussen de
cursus en de toepassing van het geleerde in de werksituatie al doende tot stand
zal komen. Veel cursisten hebben hier echter moeite mee. De kloof tussen
cursus en praktijk is voor veel cursisten derhalve groot. Naar ons oordeel is de
gangbare benadering van opleiden, die overeenkomt met de reeds in hoofdstuk
2 genoemde vier-fasen-methodiek (`uitleggen-voordoen-nadoen-oefenen'), niet
bevorderlijk voor het zelfstandig gebruiken van de computer. Er mag bij dit
type cursussen niet vanuit worden gegaan dat de overdracht van de geleerde
vaardigheden naar de praktijksituatie zich vanzelf zal voordoen.
Met het in dit boek te beschrijven leersituatie-ontwerp voor het leren schrijven
van teksten met WordPerfect wordt getracht aan genoemde bezwaren tegemoet
te komen. Er wordt naar gestreefd dat lerenden in staat zijn om de (toekomsti-
ge) taken, die zij voorgelegd krijgen zo efficiënt en effectief mogelijk met de
computer uit te voeren en om de problemen die zich daarbij kunnen voordoen
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zoveel mogelijk zelfstandig op te lossen. Zeker doordat het werkterrein van de
informatica sterk aan snelle veranderingen onderhevig is (zie ook Van Haar-
lem, 1989), wordt het ook belangrijk gevonden dat lerenden in staat zijn om
flexibel op deze veranderingen in te spelen en om zich zelfstandig nieuwe
kennis en vaardigheden eigen te maken.
In het leersituatie-ontwerp gaat het derhalve om transfer: de toepassing van
verworven kennis en~of vaardigheden in een situatie die in meer of mindere
mate afwijkt van de situatie waarin die kennis en~of vaardigheden oorspronke-
lijk waren opgedaan (zie Brooks 8z Dansereau, 1987; Claas, Pouwer 8c Thijssen,
1986; De Corte, 1992; De Corte, Verschaffel 8z Schrooten, 1991; E.D. Gagné,
1985; Prawat, 1989; Simons, 1990b; Simons á Verschaffel, 1992; Thijssen 8c
Den Ouden, 1990).
Met het leersituatie-ontwerp worden verschillende typen van transfer nage-
streefd. Ten eerste wordt beoogd dat lerenden de eerder verworven kennis
en~of vaardigheden gaan toepassen bij het uitvoeren van transfertaken (zie E.D.
Gagné, 1985). Een voorbeeld van dit type transfer is dat van de leer- naar de
werksituatie (transfer of training; zie Thijssen, 1987). Bij taken die in die
situaties worden uitgevoerd, moet voornamelijk de verworven kennis en~of
vaardigheden worden toegepast om bepaalde doelen te bereiken of om bepaal-
de problemen op te lossen. Dergelijke transfertaken zijn dus toepassingstaken.
Ten tweede wordt er met het beoogde leersituatie-ontwerp beoogd de invloed
van eerder verworven kennis en~of vaardigheden op het verwerven van nieuwe
kennis en~of vaardigheden te vergroten. Transfertaken zijn in dit verband
leertaken (zie ook Brooks 8t Dansereau, 1987).
Het leersituatie-ontwerp dient zich derhalve te richten op het activeren van díe
denk- en leeractiviteiten, die lerenden in vergelijking met lerenden die de
traditionele, op het vier-fasen model gebaseerde methode gevolgd hebben,
beter in staat stellen:
1) de desbetreffende taak uit de leersituatie uit te voeren.
2) de geleerde kennis en vaardigheden toe te passen in situaties die afwijken
van de situatie waarin deze kennis en vaardigheden oorspronkelijk waren
verworven.
3) in andere dan de desbetreffende leersituatie nieuwe kennis en vaardigheden
op te doen.
In dit hoofdstuk zal nader worden ingegaan op de taak waarmee de lerenden
gedurende de leersituatie worden geconfronteerd. Deze vormt het startpunt van
denk- en leeractiviteiten die lerenden zullen uitvoeren. Tevens zal worden
beschreven welke denk- en leeractiviteiten ideaal gezien ten grondslag liggen
aan de uitvoering van de taak. De taak en de denk- en leeractiviteiten die
daardoor worden geactiveerd, zullen als uitgangspunt dienen voor het ontwer-
pen van diverse opleidingsmaatregelen die in de leersituatie zullen worden
genomen.
Doordat, analoog aan de gang van zaken bij de Leittextmethode, de leertaak
wordt afgeleid van de taak die werknemers in de werksituatie uitvoeren, zal in
het huidige hoofdstuk eerst op deze beroepsspecifieke taak worden ingegaan.
Hoofdshtk 3: Het leersituatie-ontwerp
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De beroepsspecifieke taak, die werknemers in arbeidsorganisaties krijgen
voorgelegd, bestaat uit het schrijven van een tekst. Deze taak dient door het
individu met behulp van de computer en de desbetreffende software (hier:
WordPerfect) volgens specifieke eisen en onder bepaalde randvoorwaarden te
worden uitgevoerd. De wijze waarop de taak uiteindelijk met de computer
wordt uitgevoerd en meer in het bijzonder de aard van de handelingen die
daarbij worden verricht, worden bepaald door kenmerken van de taak, het






figuur 3.1: Elemeutea van de taaksi[uatie
TAAlG
De individuele gebruiker wordt gekenmerkt door bijvoorbeeld de gevolgde
opleidingen, de functie in het bedrijf, de ervaring met computers en met
WordPerfect, de ervaring met vergelijkbare computertaken en dergelijke. De
computer met het software-pakket WordPerfect kan worden gezien als het
`target system' (Norman, 1983) dat het individu dient te gebruiken om de
(schrijf-)taak te kunnen maken. De computer is dus een instrument, een
middel, om de taak te kunnen uitvoeren. Het doel is teksten te produceren die
voldoen aan bepaalde eisen en specificaties. Op deze taak zal in de volgende
paragraaf nader worden ingegaan.
21 D~e Leroepstaak
De taak die het individu dient uit te voeren is eer. min of ineer duidelijk
omschreven opdracht, waarbij de werknemer een gegeven beginsituatie in een
bepaalde eindsituatie dient te veranderen door het ondernemen van een aantal
handelingen en activiteiten. Deze omschrijving van het begrip `taak' sluit aan bij
de definitie die Koper (1989, 1992) hanteert: "Een `taak' is een opdracht tot het
verrichten van bepaalde activiteiten in een omgeving om een bepaald doel te
bereiken." (Koper, 1992, p. 32).
De taak met betrekking tot het schrijven van teksten met WordPerfect bestaat
in feite uit twee opdrachten (zie ook Streitz, 1986). De eerste opdracht betreft
het produceren van een tekst. Bij deze schrijfopdracht kan het accent liggen op
het verzorgen van de layout van de tekst. In dat geval is de inhoud van de
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desbetreffende tekst reeds ontworpen, maar de uiterlijke vormgeving van de
tekst nog niet. De opdracht bestaat dan uit het letterlijk produceren van een
bestaande tekst en~of uit het ontwerpen van de layout van de tekst. Het accent
kan ook liggen op het ontwerpen van de inhoud van de tekst. In dat geval is het
onderwerp waarover in tekst wordt geschreven reeds in meer of mindere mate
bekend. De opdracht bestaat uit het ontwerpen van (de opbouw van) de tekst
en uit het formuleren van zinnen. Schrijftaken kunnen ook bestaan uit het
verzorgen van de inhoud èn de layout van de tekst.
De tweede opdracht bestaat uit het gebruiken van het softwarepakket WordPer-
fect om de eerstgenoemde opdracht uit te voeren. Er is dus sprake van een
computeropdracht; de computer dient te worden gebruikt bij het verzorgen van
de layout en~of inhoud van de tekst.
De beroepstaak die individuen in de werksituatie krijgen voorgelegd, bestaat
steeds uit een combinatie van de schrijfopdracht met de computeropdracht.
Daardoor kan een aantal varianten van taken worden onderscheiden, waarbij er
steeds een tekst wordt geschreven met WordPerfect.
2.1.1 Yariant 1
De eerste variant betreft de taak een bepaalde tekst met WordPerfect na te
maken, waarbij de werknemer het tekstverwerkingspakket gebruikt als een
typemachine. De inhoud en de layout van de te maken tekst staat dan al van te
voren vast. Daarnaast is het bij deze opdracht niet van groot belang dat de
tekst later nog eens gebruikt wordt of dat de layout van de tekst later snel en
eenvoudig moet kunnen worden aangepast. Deze opdracht vereist derhalve niet
dat functies van het tekstverwerkingspakket op een effectieve wijze worden
gebruikt gedurende het overtypen. Het gaat om het snel en foutloos invoeren
en uitprinten van een tekst.
Bij het uitvoeren van deze taak is het voor de werknemer van te voren vaak
geheel duidelijk op welke wijze deze moet worden uitgevoerd en welke hande-
lingen verricht moeten worden om de gestelde doelen te bereiken. Er is dan
sprake van een standaardsituatie, waarin het individu op routinematige wijze of
met een algoritme handelt (Kessels ác Smit, 1989; L.anda, 1989).
Bij deze variant is het van belang dat de werknemer over voldoende typevaar-
digheid beschikt, zodat de tekst zonder al te veel fouten op de computer kan
worden ingevoerd. Het op een effectieve en efficiënte wijze gebruik maken van
de vele opties van de computer daarentegen is van ondergeschikt belang.
Gezien de drie doelstellingen van het leersituatie-ontwerp zal deze variant van
de beroepstaak niet tot uitgangspunt worden genomen.
2.1.2 Variant 2
Een tweede mogelijkheid is dat de werknemer de layout van een bepaalde tekst
met de computersoftware moet verzorgen, waarbij het van belang is dat de vele
mogelijkheden van het pakket optimaal worden benut, zodat er later snel
wijzigingen in de layout kunnen worden aangebracht.
Aan deze taak zitten natuurlijk routine-aspecten, zoals bijvoorbeeld het gebruik
van het querty-toetsenbord voor het invoeren van de tekst.
Daarnaast heeft deze taak een probleemoplossend karakter. Het probleem bij
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deze taak bestaat uit het bepalen van de wijze waarop er optimaal van Word-
Perfect gebruik kan worden gemaakt om de tekst op de computer in te voeren,
te bewaren en op papier uit te printen. Individuen zullen een manier moeten
vinden om hierbij de verschillende mogelijkheden van het pakket op een
efficiënte wijze te gebruiken. Ook zullen zij manieren moeten bedenken om
problemen die zich gedurende het werken aan de taak voordoen te verhelpen,
zoals bijvoorbeeld het comgeren van typefouten, het verwijderen van foutief
ingestelde kantlijnen, het vergroten van het lettertype. Hierbij moeten zij
bepaalde (functie-)toetsen gebruiken. Zo zijn er bijvoorbeeld toetsen om letters,
tekens en codes te verwijderen of te verschuiven. Ook zijn er toetsen om delen
van teksten te onderstrepen, vet af te laten drukken of te cursiveren. Daarnaast
zijn er functietoetsen waarmee andere functies (verplaatsen, kopiëren, verwijde-
ren, macro's, kantlijnen etc.) kunnen worden uitgevoerd.
Door het gebruiken van de (functie)toetsen gaat het individu een interactie aan
met de computer (zie Norman, 1984; Streitz, 1986). Deze interactie zal moeten
leiden tot het oplossen van het probleem. Streitz noemt dit probleem het
interactie-probleem. Hij schrijft: "...learning to use an ICS (Interactive Compu-
ter System) consists of solving the interaction problem." (Streitz, 1986, p. 28).
Aan deze probleemoplostaak (zie ook R. De Jong, 1989; De Klerk, 1984; De
Klerk, Schouten 8z Van der Sanden, 1988; Frijda 8c Elshout, 1976; Newell óc
Simon, 1972; Schouten, 1987; Simons, 1990c) kunnen vier componenten worden
onderscheiden. De eerste is de beginsituatie. Deze situatie omvat de toestand
waarin het individu zich bij aanvang bevindt. De tweede component is de
eindsituatie; de situatie die bereikt moet worden. Deze eindsituatie betreft de
tekst die met WordPerfect moet worden gemaakt en de eisen waaraan de
layout van deze tekst moet voldoen. Het derde element is de discrepantie
tussen de begin- en eindsituatie. Deze wordt gevormd door de verschillen
tussen de gewenste en de huidige toestand. Tot slot zijn er de handelingen die
deze discrepantie kunnen opheffen en die leiden tot de gewenste eindsituatie
(Van der Sanden, 1989). Deze hebben betrekking op het aanslaan van de
toetsen om uiteindelijk de tekst met WordPerfect te maken.
Het probleem bestaat voor het individu uit het kiezen van de juiste functie en
de juiste (functie)toetsen om het uiteindelijke doel te kunnen bereiken. Dit
probleem kan een goed gedefinieerd probleem zijn. Dit is het geval indien er
een duidelijke eindsituatie is, die via één of enkele handelingen of handelings-
patronen bereikt kan worden. Het belangrijkste bij het oplossen van dit type
probleem is het vinden van de juiste oplossingsweg. Daarnaast kan het pro-
bleem ook slecht gedefinieerd zijn (zie Chi 8c Glaser, 1985; Frederiksen, 1984;
Simons, 1990c). Indien er sprake is van een slecht gedefinieerd probleem
bestaat er onduidelijkheid over alle vier genoemde componenten van het
probleem (zie Simons, 1990c).
Om het probleem op te lossen verrichten individuen een aantal activiteiten.
Deze activiteiten, die gedurende het uitvoeren van taken met de computer
worden verricht, kunnen in vier afzonderlijke stadia worden verdeeld (Norman,
1984): intentie (intention), selectie (selection), uitvoering (execution), evaluatie
(evaluation). In de eerste fase, `intentie', vormt het individu een intern, mentaal
beeld van het gewenste doel. Dit beeld betreft de tekst die gemaakt moet
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worden en de vereisten waaraan het document zal moeten voldoen. In de
volgende fase, `selectie', wordt het gevormde beeld in één van de mogelijke
acties vertaald. Om tot actie over te gaan, dient de persoon uit de set van
beschikbare opties of functies van de computer de beste te selecteren. Wanneer
de tekst bijvoorbeeld 5 centimeter vanaf de linkerkant van het papier geprint
dient te worden, zal het individu uit de functies `kantlijnen', `tab' of `inspringen'
de beste moeten kiezen. Nadat het individu deze keuze gemaakt heeft, moeten
de juiste commando's aan de computer worden doorgegeven. Tijdens de fase
`uitvoering' worden deze geselecteerde commando's ingetoetst. Het uitvoeren
omvat derhalve motorische handelingen. De resultaten van deze handelingen
worden daarna nog geëvalueerd tijdens de laatste fase: `evaluatie'. De feedback
op basis van deze evaluatie zal weer invloed hebben op toekomstige handelin-
gen.
2.1.3 I~ariant 3
Een derde mogelijkheid is, dat het individu de opdracht krijgt een tekst met
WordPerfect te schrijven, waarbij de layout en~of de inhoud van de tekst nog
niet bekend is en de persoon daarbij de tekstverwerker optimaal moet gebrui-
ken.
Bij het ontwerpen van de inhoud van een tekst dienen personen bijvoorbeeld
een betoog weer te geven over een bepaald onderwerp, een verhaal te schrijven
over een bepaalde gebeurtenis, of een rapport op te stellen. Daarbij moeten zij
ondermeer gedachten ordenen en keuzes maken over de stijl waazin wordt
geschreven. Doordat zij dergelijke problemen gedurende het schrijven voortdu-
rend moeten oplossen, heeft deze schrijftaak een probleemoplóssend karakter
(zie Flower, 1981; Flower ói Hayes,1980a, 1980b, 1981a, 1981b; Hayes 8i
Flower, 1980a, 1980b). Deze taak vereist van individuen dat zij verschillende
activiteiten gaan verrichten om de beoogde tekst te kunnen maken. Deze
activiteiten, die door individuen gedurende het schrijven worden verricht,
worden weergegeven door het model van Flower en Hayes (Flower 8c Hayes,
1980a, 1980b; 1981a, 1981b; Hayes 8c Flower, 1980a, 1980b). In dit schrijfmodel
(zie figuur 3.2) wordt de context van het schrijfproces ondermeer gevormd door
de taakomgeving. Hierin bevinden zich bijvoorbeeld de schrijfopdracht, het
publiek dat de tekst zal gaan lezen en de schrijfapparatuur, zoals een tekstver-
werker. Daarnaast wordt de context van het schrijfproces gevormd door het
lange-termijn geheugen van de schrijver. In dit geheugen bevindt zich onder-
meer de kennis over het onderwerp van de tekst en de vaardigheden in het
schrijven.
Het schrijfproces van de schrijver kan in een aantal sub-processen worden
ingedeeld; het planningsproces, waarbij het schrijven wordt gepland, het formu-
leerproces gedurende welke de tekst wordt geproduceerd, en het reviseerproces
waarbij de schrijver de tekst leest en herstelt.
Tijdens het planningsproces halen de schrijvers díe informatie uit het lange-
termijn geheugen die voor de tekst van belang is. Dit wordt het genereren
genoemd. Vervolgens rangschikken zij deze informatie zodat een logische
























figuur 3.2: Het schrijfmodel van Flower en Hayes (Hayes en Flower, 1980a, p. 11)
ordening van onderwerpen ontstaat. Dit gebeurt tijdens het organiseren. Daarna
formuleren zij voor zichzelf een aantal doelstellingen (bepalen van doelen), dat
zij met het schrijven van de tekst willen bereiken. Doelstellingen kunnen
bijvoorbeeld zijn het schrijven van een spannende tekst, of een begrijpelijke
tekst, een tekst die gemakkelijk te onthouden is, een tekst die overtuigings-
kracht heeft (zie Collins 8c Gentner, 1980).
Tijdens het formuleer-proces worden de plannen van de schrijvers omgezet in
woorden en zinnen. De letterlijke tekst wordt dan geformuleerd.
Gedurende het reviseer-proces lezen de auteurs de tot dusver geproduceerde
tekst. Zij verbeteren eventueel de tekst of brengen er wijzigingen in aan.
Flower en Hayes noemen dit het redigeren.
A1 deze processen worden door een `monitor' in de gaten gehouden. Deze
monitor bewaakt of het hele schrijfproces goed verloopt en of het schrijfproces
tot het gestelde doel leidt. Doordat het schrijfproces een proces is waarbij er
vele problemen dienen te worden opgelost, bewaakt deze monitor het proces
van probleemoplossen (Breetvelt, 1991; Flower, 1981; Flower 8c Hayes, 1980a,
1980b, 1981a, 1981b; Hayes 8c Flower, 1980a, 1980b). Essentieel is dat de
schrijvers tijdens dit probleemoplossen alle relevante denkactiviteiten sturen,
organiseren en bewaken. Gedurende dit cognitieve proces is het dus niet alleen
belangrijk dat de schrijvers de relevante (denk-)activiteiten beheersen, maar
ook dat zij deze op een juiste en effectieve wijze organiseren en inzetten. Zo'n
organisatie is juist en effectief als het proces op een doelgerichte manier de
gestelde doelen tracht te realiseren.
Niet alleen zullen individuen gedurende het schrijven een reeks problemen
oplossen, ook zullen zij door het schrijven een steeds helderder beeld ontwikke-
len van de tekst die zij gaan produceren. Daarbij zullen zij zich gedurende het
schrijven de kennis en vaardigheden verwerven, die te maken hebben met het
onderwerp waarover wordt geschreven (zie Molitor, 1987, 1988, 1989). In het
model van Molitor (1987, 1988, 1989) worden díe activiteiten beschreven, die
individuen ondernemen wanneer zij door het schrijven een steeds helderder
beeld ontwikkelen en waardoor zij kennis en vaardigheden verwerven.
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Het basisschema van dit zogenoemde reflectieve model van tekstproduktie is in
figuur 3.3 weergegeven. In dit model wordt een aantal fasen onderscheiden.
Ten eerste worden planningsprocessen onderscheiden (plannen), die leiden tot
een interne representatie van de beoogde tekst (representatie beoogde tekst).
Zo'n representatie is een beeld over hoe de tekst er uiteindelijk uit moet
komen zien. Op basis van deze interne representatie wordt de tekst of worden
gedeelten van de tekst geproduceerd of geformuleerd (produceren). Doordat
schrijvers de geproduceerde tekst lezen vormen zij zich een representatie van de
tot dusver gemaakte tekst. Op basis van dit beeld wordt er geëvalueerd. Gedu-
rende het evalueren wordt de geschreven tekst vergeleken met de beoogde
tekst. Daarbij controleren schrijvers de teksten of gedeelten van de geprodu-
ceerde teksten. Zij kunnen dit tijdens het schrijven doen, maar ook achteraf. Zij
evalueren deze tekst ten aanzien van de schrijfdoelen die zij zich hadden
gesteld (de representatie van de bedoelde tekst). Op basis van deze controle en












figuw 3.3: Basisschema van een reflectief model van schrijfprocessen (GabaMolitor, 1989, p.
16~
In het reflectieve model neemt de wisselwerking tussen schrijven en lezen een
belangrijke plaats in. Deze wisselwerking is volgens Molitor een inherent
onderdeel van het schrijfproces, aan de hand waarvan de interactiviteit en
recursiviteit van de verschillende processen duidelijk worden. Volgens Molitor
(1988) wordt de bedoelde interactieve recursiviteit omschreven door de
begrippen "reflectieve planning" en "reflectieve processen" van Scardamalia en
Bereiter (Bereiter 8c Scardamalia, 1987; Scardamalia, Bereiter 8c Steinbach,
1984). Deze reflectieve processen worden niet alleen gezien als een hulp bij het
schrijven, maar het schrijven wordt ook gezien als een hulp bij het reflecteren.
Door het schrijven is het mogelijk dat beelden worden aangepast, veranderd en
uitgebreid. Door deze reflectieve processen is het mogelijk dat individuen de
eigen kennis en vaardigheden uitbreiden en aanpassen en dat zij nieuwe
vormen van kennis verwerven (zie ook Scardamalia, Bereiter 8c Steinbach,
1984).
Deze reflectieve processen worden ook van belang geacht wanneer individuen
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de layout van de tekst ontwerpen. Ook dan zullen zij gedurende het ontwerp-
proces een steeds helderder beeld ontwikkelen van de wijze waarop de tekst zal
worden vormgegeven. Derhalve wordt verondersteld dat door het model zoals
dat in figuur 3.3 is weergegeven ook de processen worden beschreven die ten
grondslag liggen aan het ontwerpen van de layout van de tekst. Ook dan zal het
individu plannen op welke wijze de tekst zal worden vormgegeven. Deze
planningsprocessen zullen leiden tot een interne representatie van de beoogde
layout van de tekst. Op basis van deze representatie worden gedeelten van de
layout van de tekst gerealiseerd. Individuen bekijken deze layout en vormen
zich een beeld van de tekst zoals die tot dusver is gemaakt. Op basis van dit
beeld vindt er een evaluatie plaats. Gedurende dit evalueren vergelijkt het
individu de beoogde layout met de gerealiseerde layout. Op basis hiervan wordt
de layout eventueel gewijzigd en~of aangepast.
Niet alleen wordt van individuen verwacht dat zij de inhoud en~of layout van
de tekst ontwerpen, maar ook dat zij gedurende het schrijven de veíe mogelijk-
heden van WordPerfect op een optimale wijze gaan gebruiken (zie ook Stiller,
1991). Het komt het erop neer dat individuen nagaan op welke wijze zij de vele
mogelijkheden van de computer gedurende het schrijfproces op een effectieve
en efficiënte wijze kunnen inzetten. Dit betreft wederom het interactieprobleem
(zie Streitz, 1986). Eén zo'n mogelijkheid van de tekstverwerker die de schrijver
zou kunnen ondersteunen is bijvoorbeeld de functie `spellingcontrole'. Deze
functie van WordPerfect stelt de gebruiker in de gelegenheid eventueel foutief
gespelde woorden te verbeteren. Een ander voorbeeld betreft de blok-functie.
Deze functie kan erg handig zijn op het moment dat gebruikers gedurende het
schrijven de positie van een tekstdeel in een manuscript zouden willen verande-
ren. De functie `printvoorbeeld' biedt de mogelijkheid gedurende het gehele
schrijfproces te bekijken hoe de (layout van de) uiteindelijke tekst er op papier
uit komt te zien.
Gedurende het ontwerpen van de inhoud en~of layout van de tekst is het dus
van belang dat individuen nagaan welke functie(s) van WordPerfect zij het best
zouden kunnen gebruiken.
3 ELEMENTEN UIT DE LEERSITUATIE
In de beoogde leersituatie worden lerenden voorbereid op het verrichten van
de (beroepsspecifieke) taak, zoals die in de vorige paragraaf is beschreven. De
vraag is hoe de leersituatie in concreto ontworpen dient te worden. Dit hangt
van een aantal factoren af.
Ten eerste is er de beroepstaak, die de lerende moet leren uitvoeren. Deze taak
kan bestaan uit het overtypen van een bestaande tekst, waarbij de computer
wordt gebruikt als een typemachine (variant 1); de taak kan bestaan uit het
optimaal gebruiken van het software-pakket bij het verzorgen van de layout van
de tekst (variant 2); en de taak kan bestaan uit het optimaal gebruiken van het
software-pakket bij het ontwerpen van de inhoud en~of layout van de tekst
(variant 3). Op basis van deze beroepstaak wordt, analoog aan de procedure bij
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het ontwikkelen van Leittexten (zie Selka ór Conrad, 1987a), een (leer-)taak
ontwikkeld, waaraan lerenden in de leersituatie kunnen werken.
De tweede factor die bepalend is voor de wijze waarop de leersituatie in
concreto ontworpen dient te worden, is de lerende. Deze moet kennis en
vaardigheden verwerven ten einde de gestelde doelen te bereiken. Belangrijke
kenmerken van deze lerende, zoals leerstijl, zelfstandig leervermogen, niveau
van vooropleiding, ervaring met computers en met het desbetreffende software-
pakket zullen van invloed zijn op de wijze waarop de lerende de taak zal
uitvoeren. Daarnaast is van belang over welke voorkennis de lerende reeds
beschikt en op welke wijze kennis en vaazdigheden in het lange-termijn geheugen
zijn opgeslagen.
Tot slot zijn er de leerprestaties. Met de maatregelen uit de leersituatie wordt
ernaar gestreefd dat lerenden deze prestaties na afloop zullen leveren.
In de volgende pazagrafen zal worden ingegaan op twee van de genoemde
factoren, te weten het lange-termijn geheugen van de lerende en de bedoelde
leerprestaties.
31 Lm;ge-termijn geheugen van de ler~ende
Bij het leren tekstverwerken met WordPerfect kan, analoog aan de Component
Display Theory (CDT) van Merrill (1983, 1987), een aantal kenniselementen
worden onderscheiden, die in het lange-ternujn geheugen van de lerende zijn
opgeslagen (zie ook hoofdstuk 1). 1) Feiten zijn die stukken informatie die
bestaan uit de associatie van enerzijds een toets of toetscombinatie en ander-
zijds de naam ervan. 2) Concepten of begrippen verwijzen naar de betekenis van
de (functie-)mogelijkheden. 3) Procedures zijn geordende sequenties van
stappen die nodig zijn om de taken of functies van WordPerfect op de compu-
ter uit te voeren. Er zijn twee typen van deze procedures. Ten eerste de
procedure van de functies van WordPerfect. In dat geval bestaat de procedure
uit een sequentie van afzonderlijke toetsen, die nodig is om een bepaalde
functiemogelijkheid van het pakket op een gewenste en effectieve manier uit te
voeren. Dit wordt een functie'procedure genoemd. Ten tweede is er een `taak'-
procedure. Deze procedure bestaat uit een sequentie van afzonderlijke functies
of opties van het softwaze-pakket, die nodig is om een bepaalde taak op een
gewenste en effectieve manier uit te voeren. 4) Principes zijn verklaringen of
voorspellingen van de dingen die zich met de tekstverwerker voordoen zoals ze
zich voordoen. Het zijn die oorzaak-en-gevolg relaties die gebruikt worden om
gebeurtenissen met het tekstverwerkingspakket en de computer te interprete-
ren.
Wanneer deze kenniselementen met elkaar in verband worden gebracht
ontstaan er netwerken van deze kenniselementen. Er ontstaan netwerken van
declaratieve kennis wanneer kenniselementen van de inhoud van het domein
van het tekstverwerken met elkaar in verband worden gebracht. Er ontstaan
netwerken van procedurele kennis wanneer er een verband wordt gelegd met
procedurele kenniselementen. Dergelijke netwerken bevatten kennis over de
wijze waarop met de declaratieve kennis moet worden omgegaan. Hierdoor
ontstaan relaties tussen procedurele en declaratieve netwerken (Boekaerts,
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1987).
Deze netwerken van procedurele en declaratieve kenniselementen vormen het
`mentale model', dat de computergebruiker van de computer heeft. Norman
(1983, 1987) spreekt van `the user's mental model of the target system'. Deze
mentale modellen van de computer worden door mensen in interactie met het
desbetreffende systeem gevormd en opgebouwd (Farooq 8~ Dominick, 1988;
Norman, 1983). Dit mentaal model wordt daardoor continu aangepast en
veranderd. Op basis van dit model is de gebruiker in staat om de werkwijze van
het computersysteem en van het software-pakket te voorspellen en te verklaren
(zie ook Kieras 8c Bouvair, 1984). Derhalve hoeven deze modellen niet noodza-
kelijk juist en accuraat te zijn. Ze moeten functioneel zijn en aanwijzingen
geven over de wijze waarop individuen met de computer zouden moeten
omgaan. Mentale modellen zouden verband moeten houden met de taak, die
de gebruiker met de computer moet uitvoeren. Schindler en Fischer (1986)
hanteren hiervoor de term `task-solving knowledge': de kennis die de lerende
heeft van de wijze waarop een taak met het (computer)apparaat uitgevoerd kan
worden. De wijze waarop mensen met de computer (leren) communiceren is
mede afhankelijk van de kennis die zij hebben van het apparaat, van de wijze
waarop het apparaat werkt en van de bruikbaarheid dat het apparaat heeft bij
het uitvoeren van bepaalde taken. Er bestaan daarbij individuele verschillen in
beelden en opvattingen. Beginnende computer-gebruikers missen uiteraard de
algemene kennis over de wijze waarop computers werken en de meer specifieke
kennis over tekstverwerkingssystemen (Mack, Lewis á Carroll, 1987). Ook
hebben beginnende computer-gebruikers meer gefragmenteerde kennis dan
geroutineerde computer-gebruikers. Deze laatsten hebben meer een compleet
beeld van de verschillende procedures binnen de computer-programma's
(Allwood, 1986). Naast onvolledige kennis kunnen mensen disfunctionele of
foutieve opvattingen hebben over de werking van de computer (zie ook Carroll
8z Mack, 1984; Perkins 8i Simmons, 1988). Beginnende gebruikers van een
tekstverwerkingspakket bijvoorbeeld hebben bepaalde verwachtingen van en
ideeën over het te leren pakket, die niet noodzakelijkerwijs juist zijn. Vaak
leggen beginners (bewust of onbewust) de relatie met een typemachine. Zo'n
`typemachine-metafoor' is echter niet altijd functioneel of juist (Carroll 8L
Mack, 1984). De mogelijkheden `backspace', `insert', de spatiebalk en de
pijltjestoetsen zijn de meest opvallende verschillen. Beginnende gebruikers van
een computer hebben hier dan ook moeite mee.
Het is door het vormen van al deze mentale beelden of netwerken van kennis
dat kenniselementen geïntegreerd worden en beter toegankelijk zijn op het
moment dat van deze informatie gebruik moet worden gemaakt bij het verrich-
ten van taken en bij het oplossen van problemen.
3.2 Leerpr~est~rlies
Een tweede factor die van invloed is op de wijze waarop leersituaties kunnen
worden ingericht zijn de prestaties, die lerenden na afloop zouden moeten
kunnen leveren.
Deze leerprestaties kunnen op drie niveaus worden beschreven (Merrill, 1983,
1987). Het herinneren ( `remember') van de leerinhouden binnen het domein van
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het leren tekstverwerken met WordPerfect is díe prestatie, die het gevolg is van
het zoeken van inforntatie in het geheugen en het reproduceren ervan. Het
gebruiken (`use') van de leerinhouden is die prestatie die het gevolg is van het
op een specifieke situatie toepassen van een bepaald kenniselement (bijvoor-
beeld een concept of een procedure). Het afleiden (`find') van leerinhouden is
die prestatie die het gevolg is van het afleiden, ontdekken, bedenken of
uitvinden van een nieuwe leerinhoud.
De combinatie van de vier reeds genoemde inhoudsdimensies (feit, concept,
procedure, principe) en de drie genoemde prestatieniveaus kan worden weerge-
geven in de zogenoemde Prestatie-Inhoud-matrix van Merrill (1983, 1987) met
12 cellen. Doelstellingen van cursussen kunnen in deze matrix in één of
meerdere van deze cellen worden ingedeeld. Doordat feiten geen algemene of
abstracte representatie hebben, bestaan het `herinneren van feiten'- en het
`afleiden van feiten'-niveau niet. De Prestatie-Inhoud-matrix kan voor een brede
variëteit aan onderwerpen worden gebruikt (Merrill, 1983). In het onderhavige
onderzoek is de matrix gebruikt voor het beschrijven van de doelstellingen van




Feit Concept Procedure Principe
figuur 3.4: Prestatie-Inhoud matrix voor he[ leren tekstverwerken (gebaseerd op Merrill, 1983,
198~
De betekenis van de afzonderlijke doelstellingen voor cursussen tekstverwerken,
die gebaseerd zijn op de categorieën van de Prestatie-Inhoud-matrix staat
beschreven in figuur 3.5. Hierbij is de inhoudscategorie `procedure' gesplitst in
`functie-procedure' en `taak-procedure'.
4 BESCHRIJVING VAN DE LEERSITUATIE
De cruciale vraag is welke opleidingsmaatregelen er getroffen dienen te worden
zodat de lerende zich díe kennis en vaardigheden zal verwerven, die nodig zijn
om optimaal gebruik te maken van de computer bij het vervaardigen van
teksten. Om deze doelen te bereiken is het van belang dat de relevante kennis
en vaardigheden op duurzame en toegankelijke wijze worden opgeslagen in het
lange-termijn geheugen van de lerenden. Dit is in belangrijke mate afhankelijk
van de denk- en leeractiviteiten die lerenden hebben verricht (zie Simons,
1990b).
Bij het ontwikkelen van het leersituatie-ontwerp is het dus van belang dat
bepaalde denk- en leeractiviteiten van lerenden worden geactiveerd. Deze
Hoofdstuk 3: Het leersituatie-ontwerp 47
Dcel Omschrijving
herinneren feit a. bij een gegeven toets(combinatie) de juiste naam kunnen geven.
b. óij een gegeven term de juiste tcets kunnen geven.
herinneren begrip a. bij een gegeven begrip de juiste betekenis kunnen geven.
b. bij een gegeven omschrijving of betekenis het juiste óegrip kunnen ncemen.
giebruiken begrip bij een gegeven na te maken tekst op de tekstvenverker aan kunnen geven
waar een bepaalde functie van de tekstverwerker toegepast zou moeten
worden en~of aan kunnen geven wat er dan met de layout van de tekst zal
gebeuren.
afleiden óegrip bij bepaalde situaties in een gegeven tekst kunnen omschrijven wat de daar
gebruikte onbekende functies inhouden.
herinneren functie- (eventueel met óehulp van de computer) de juiste volgorde van tcetsaansla-
procedure gen van een óepaalde functie aan kunnen geven.
herinneren taak- (eventueel met behulp van de computer) de juiste volgorde van functies aan
procedure kunnen geven, waameee een bepaalde bekende taak moet worden uitgevoerd.
gebruiken functie- (eventueel met óehulp van computer en sjaóloon) de juiste volgorde van
procedure toetsaanslagen van een bekende functie aan kunnen geven en~of gebruiken.
gebntiken taak- een bepaalde taak via een voorgeschreven ofbekende procedure uit kunnen
procedure voeren.
afleiden functie- de juiste tcetsaanslagen van een nieuwe functie kunnen afleiden en gebruiken.
procedure
afleiden taak- ten bate van een nieuwe tekst de efficiënte volgorde van de functies kunnen
procedure aangeven en op de computer kunnen uitvoeren.
herinneren principe aan kunnen geven wat de belangrijkste principes van het werken met de
computer of inet WordPerfect inhouden of wat de óelangrijkste verschillen
zijn tussen verschillende functies van WordPerfect.
gebruiken principe toe kunnen lichten wat er in een bepaalde situatie, waarin gebruik wordt
gemaakt van een óepaalde functie met de layout van de tekst zal gebeuren.
afleiden principe een manier kunnen óedenken om de verschillen tussen het gebruik van een
aarttalfilncties toe te lichtert.
figuur 3.5: Overzicht van betekenissen van de categorieën uit de Prestatie-Inhoud matrix van
Merrill voor he[ leren tekstverwerken
(cognitieve en regulatieve) denk- en leeractiviteiten zullen ertoe moeten leiden
dat lerenden kennis en vaardigheden opdoen (informeren), dat zij deze kennis
en vaardigheden met elkaar in verband brengen (integreren) en dat zij deze
kennis en vaardigheden gaan loepassen bij het venichten van diverse taken en
het oplossen van problemen.
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Deze activiteiten kunnen door middel van specifieke opdrachten bij lerenden
worden geactiveerd. Naar aanleiding van deze opdrachten zullen lerenden
bepaalde denk- en leeractiviteiten verrichten waardoor zij de beoogde kennis
en vaardigheden zullen verwerven. Deze opdracht heeft daardoor kenmerken
van een leertaak.
4.1 De leertaaíc
Zo'n leertaak is een taak waarin lerenden de opdracht krijgen bepaalde denk-
en leeractiviteiten te verrichten, waardoor zij bepaalde kennis en~of vaardighe-
den zullen verwerven. Dit type taak wordt wel aangeduid met de begrippen
taak (Dochy 8L Van Luyck, 1987; Schmidt, 1983; Schmidt 8c Bouhuys, 1980),
leertaak (Gagné 8z Briggs, 1974) en studietaak (Koper, 1992; Schellekens, 1991;
Vermunt, Van der Sanden óc Van Bussel, 1991; Willems, 1987).
Met de leertaak uit de leersituatie worden drie doelen nagestreefd.
Ten eerste wordt ernaar gestreefd dat lerenden die denk- en leeractiviteiten
gaan verrichten, waardoor zij de desbetreffende (beroeps)taak uit de leersitua-
tie kunnen uitvoeren. Indien de beroepstaak bestaat uit het optimaal gebruiken
van functies van WordPerfect bij het verzorgen van de layout van de tekst
(variant 2), zullen lerenden moeten worden geactiveerd tot díe denk- en
leeractiviteiten waardoor zij kennis en vaardigheden opdoen die hen in staat
stellen de mogelijkheden van de computer op een efficiënte wijze te gebruiken
bij het verzorgen van de layout van de tekst (zie ook Streitz, 1986). Dit bete-
kent dat zij (zie ook Norman, 1984): 1) zich een juist beeld vormen van de
tekst die zij moeten gaan maken; 2) uit de vele functies van WordPerfect de
juiste functies kiezen en deze in de juiste volgorde gaan gebruiken; 3) deze
functies op de computer kunnen uitvoeren; en 4) de resultaten van de eigen
handelingen kunnen controleren en beoordelen.
Indien de beroepstaak bestaat uit het gebruiken van de computer gedurende
het ontwerpen van de inhoud en~of layout van de tekst (variant 3), dan moeten
lerenden worden aangezet tot díe denk- en leeractiviteiten, zodat zij 1) de
inhoud en~of layout van een tekst ontwerpen en 2) daarbij de vele mogelijkhe-
den van de computer op een effectieve wijze gaan gebruiken. Dit betekent dat
zij zich gedurende het schrijven een beeld moeten vormen van de tekst die zij
gaan maken (Flower 8z Hayes, 1980a; Molitor, 1987) en dat zij daarbij de vele
mogelijkheden van WordPerfect op een effectieve en efficiënte wijze inzetten
(Streitz, 1986). Daarnaast dienen zij het schrijfproces zelf te controleren, te
bewaken en bij te sturen (Flower 8c Hayes, 1980a; Molitor, 1987).
Ten tweede wordt ernaar gestreefd dat lerenden in de leersituatie díe denk- en
leeractiviteiten gaan verrichten, waardoor zij beter in staat zijn de verworven
kennis en vaardigheden toe te passen in situaties die afwijken van de situatie
waarin deze kennis en vaardigheden oorspronkelijk waren opgedaan. Om dit
doel te bereiken is het van belang dat de verworven kennis en vaardigheden op
een duurzame en toegankelijke wijze worden opgeslagen in het lange-termijn
geheugen van de lerende, zodat deze kan worden ingezet bij het uitvoeren van
taken of het oplossen van problemen. Hiervoor is het van belang dat de
lerenden gedurende het leren integrerende en toepassingsactiviteiten verrichten
op de desbetreffende leerinhouden zodat er relaties worden gelegd tussen
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verschillende leerinhouden en tussen leerinhouden en situaties waarin deze
leerinhouden van belang kunnen zijn. De leertaak zou derhalve moeten bestaan
uit opdrachten zodat deze activiteiten worden geactiveerd.
Ten derde wordt ernaar gestreefd dat lerenden in de leersituatie die denk- en
leeractiviteiten gaan verrichten waardoor zij beter in staat zullen zijn in andere
dan de desbetreffende leersituatie nieuwe kennis en vaardigheden op te doen.
Dit betekent dat de leertaak opdrachten dient te bevatten zodat cognitieve en
regulatieve denk- en leeractiviteiten worden geactiveerd en zodat er aandacht
wordt besteed aan het conceptuele niveau van het zelfstandig leren (zie ook
Brown, Palincsar 8z Armbruster, 1984).
4.2 Het verfoop van de denk- en leemctiviteiten
In deze paragraaf zal worden samengevat welke denk- en leeractiviteiten van
belang zijn om de gestelde doelen te bereiken. Een dergelijke analyse wordt in
het algemeen van belang geacht bij zowel het ontwikkelen van onderwijsarran-
gementen als bij het opzetten van onderzoek van het onderwijs (zie Gagné 8c
Briggs, 1974; Lodewijks, 1981; Lodewijks 8c Simons, 1979).
De denk- en leeractiviteiten, die in de huidige paragraaf zullen worden beschre-
ven zijn gebaseerd op een aantal theoretische uitgangspunten en modellen. Ten
eerste zullen deze denk- en leeractiviteiten worden gebaseerd op de theorie van
het zelfstandig leren, zoals die in hoofdstuk 1 is beschreven. Tevens zal gebruik
worden gemaakt van de theoretisch modellen die aan de Leittextmethode ten
grondslag liggen (zie hoofdstuk 2). Bovendien worden de activiteiten gebaseerd
op het rationeel procesmodel voor de uitvoering van praktijkopdrachten
(Schouten, 1987; Van der Sanden, 1986). Daarnaast zal gebruik worden
gemaakt van de modellen van Flower en Hayes (Flower 8c Hayes, 1980a,
1980b, 1981a, 1981b, Hayes 8c Flower, 1980a, 1980b), Norman (1984) en
Molitor (1987, 1988, 1989).
De denk- en leeractiviteiten die lerenden verrichten spelen zich in het werkge-
heugen of korte-termijn geheugen af. In deze paragraaf zullen die denk- en
leeractiviteiten worden beschreven, die lerenden zouden moeten gaan verrich-
ten om de (leer)taak uit de leersituatie zo efficiënt mogelijk uit te voeren. Bij
de beschrijving van deze denk- en leeractiviteiten zal worden uitgegaan van zes
fasen, waarin zich deze activiteiten voltrekken (zie ook Flower 8t Hayes, 1980a;
Koch 8i Selka, 1991; Molitor, 1987; Norman, 1984; Schouten, 1987; Van der
Sanden, 1986). Dit zijn: oriënteren, plannen, beslissen, uitvoeren, controleren,
evalueren.
Gedurende de eerste fase oriënteren de lerenden zich op de taak uit het
leersituatie-ontwerp die zij moeten gaan uitvoeren: een tekst schrijven met een
tekstverwerkingsprogramma. Hierbij krijgen cursisten de opdracht het interac-
tie-probleem (Norman, 1984; Streitz, 1986) en~of het schrijfprobleem (zie o.a.
Flower 8i Hayes, 1980a) op te lossen. Daarnaast dienen zij nieuwe kennis en
vaardigheden op te doen (zie ook Molitor, 1987).
Naar aanleiding van deze taak voeren lerenden voorbereidende regulatieve
denk- en leeractiviteiten uit (zie ook Schouten, 1987; Van der Sanden, 1986),
waardoor zij zich een beeld vormen van de inhoud en~of layout van de tekst
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die zij met de computer moeten gaan maken. Daarnaast vormen zij zich een
beeld van de beginsituatie, waarin zij zich nu bevinden. Om de discrepantie
tussen begin- en eindsituatie op te kunnen heffen is het noodzakelijk dat de
lerenden díe cognitieve activiteiten verrichten zodat zij zich nieuwe kennis en
vaardigheden eigen maken en zodat zij deze kennis en vaardigheden integreren
met de kennis en vaardigheden waar zij reeds over beschikken.
Op basis van de voorbereidende regulatieve denk- en leeractiviteiten en de
cognitieve verwerkingsactiviteiten die de lerende gedurende deze fase verrich-
ten, vormen zij zich een beeld van het beoogde eindresultaat. Dit beeld komt
tot stand op basis van ondermeer de concrete taak die zij moeten uitvoeren, het
geheel aan kennis en vaardigheden, dat in het lange-termijn geheugen van de
lerende is opgeslagen, opleidingsmaatregelen en informatiebronnen (b.v.
naslagwerken). Het beeld heeft betrekking op de inhoud en~of layout van de
tekst (Flower 8c Hayes, 1980a; Molitor, 1987) die zij moeten gaan maken en op
de procedures van de computersoftware die daarvoor nodig zijn (Norman,
1984).
Gedurende het plannen vormen de lerenden zich een beeld van de wijze
waarop zij deze taak zullen gaan uitvoeren (Koch 8c Selka, 1991). Zij verrichten
een aantal voorbereidende activiteiten (planningsactiviteiten) die leiden tot een
interne representatie van de wijze waarop het beoogde doel bereikt kan worden
(Molitor, 1987). Dit betekent dat lerenden een aantal toepassingsactiviteiten
uitvoeren, waardoor zij de verworven kennis en vaardigheden gaan gebruiken
bij het uitvoeren van de taak. Hierdoor selecteren lerenden die functies en~of
toetsen waardoor de tekst op de computer gemaakt kan worden (Norman,
1984).
Op basis van deze voorbereidende activiteiten hebben lerenden zich een beeld
gevormd van de beginsituatie, de beoogde eindsituatie, van de discrepantie
tussen begin- en eindsituatie en van de wijze waarop deze discrepantie kan
worden opgelost. Met andere woorden, lerenden vormen zich een (mentaal)
beeld van die taak en van de condities, waaronder de taak zou moeten worden
uitgevoerd (zie Chi 8c Glaser, 1985; Frijda ác Elshout, 1976; Gentner 8c
Stevens, 1983; Newell 8c Simon, 1972). Dit beeld wordt wel `probleemruimte'
genoemd. Van der Sanden (1986) schrijft hierover: "Het begrip probleemruimte
verwijst naar de door de probleemoplosser zelf gevormde interne representatie
van de diverse probleemcomponenten, zoals begin- en eindsituatie, en de toe te
passen operaties, regels of transformaties. In feite gaat het om een mentale
voorstelling die wordt gevormd uit een combinatie van in de taakomgeving
aanwezige informatie en de in het geheugen van de probleemoplosser beschik-
bare informatie. Een dergelijke representatie moet altijd worden opgebouwd,
ongeacht de soort informatie waarop het probleem betrekking heeft." (p. 24).
Op basis van deze representatie plannen lerenden de wijze waarop zij de
noodzakelijke kennis en vaardigheden gedurende de volgende fasen zullen
verwerven en zullen leren gebruiken.
Vervolgens zullen lerenden beslissen hoe het leer-~werkproces het best kan
plaatsvinden (vergelijk Koch, 1984).
Op basis van de gevormde representaties zal tijdens het uitvoeren de tekst op de
computer worden gemaakt (Koch 8i Selka, 1991). Hiervoor zullen zij de
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(letterlijke) tekst produceren (Flower 8~ Hayes, 1980a; Molitor, 1987) en de
desbetreffende toetsen gebruiken (Norman, 1984). Daarnaast zullen zij door het
vemchten van een aantal cognitieve verwerkingsactiviteiten nog de noodzakelij-
ke kennis en vaardigheden verwerven en leren gebruiken. Om het leerproces te
bewaken voeren de lerenden de bewakende regulatieve denk- en leeractivitei-
ten uit.
Gedurende het controleren bekijken en lezen de lerenden de tot dusver ge-
maakte tekst (op het beeldscherm of op papier) (Flower 8z Hayes, 19801;
Molitor, 1987). Ook zien zij de resultaten van de gebruikte toetsen (Norman,
1984). Zij vormen zich een beeld van het uiteindelijke produkt dat zij gemaakt
hebben (Koch 8c Selka, 1991). Lerenden voeren deze evaluerende regulatieve
activiteiten uit waardoor zij het bereikte resultaat vergelijken met het beoogde
resultaat (Molitor, 1987). Niet alleen vormen de lerenden zich een beeld van
het produkt dat zij hebben gemaakt, maar ook van de wijze waarop zij dit
produkt hebben vervaardigd. Derhalve heeft het controleren betrekking op het
gemaakte produkt als op het piocës dat tot dit produkt heeft geleid (zie ook
Schouten, 1987; Van der Sanden, 1986).
Vervolgens wordt geëvalueerd op welke wijze de taak is uitgevoerd (Koch 8c
Selka, 1991). Enerzijds heeft deze evaluatie betrekking op de tekst die op de
computer is gemaakt (Molitor, 1987; Norman, 1984). Anderzijds heeft deze
evaluatie betrekking op de wijze waarop deze tekst is gemaakt. Hiervoor
venichten lerenden die evaluerende regulatieve activiteiten die gericht zijn op
het geven van feedback.
Niet te verwachten is dat de genoemde activiteiten zich in een vaste volgorde
voordoen. Wel kan worden verondersteld dat de activiteiten `oriënteren' en
`plannen' voornamelijk aan het begin van het proces zullen plaatsvinden en de
activiteiten `controleren' en `evalueren' aan het eind van het gehele proces. Het
verloop van al deze processen zal worden bewaakt door een `monitor' (Flower
8t Hayes, 1980a). Deze monitor bewaakt of de processen die zich afspelen goed
verlopen en of ze tot de gestelde doelen leiden. Daarnaast moet er voor
worden gezorgd dat er geconcentreerd en gemotiveerd geleerd wordt.
4.3 Conc~te maatregelen uit het leeisituatie-ontwerp
Bij het ontwerpen van de maatregelen, die in de leersituatie zullen worden
getroffen, zal worden uitgegaan van twee punten.
Een eerste uitgangspunt is dat lerenden de vaardigheden en kennis met
betrekking tot het tekstverwerken zullen verwerven in een realistische context. In
deze context zijn de geleerde vaardigheden van belang, doordat zij moeten
worden toegepast. Dit `situated learning' zal bijdragen aan een diepere verwer-
king van de leerstofonderdelen (zie ook Brown, Collins óc Duguid, 1989;
Collins, Brown 8c Newman, 1989; De Klerk, 1990). Ook doordat het geleerde
onmiddellijk in het arbeidsproces geïntegreerd kan worden, kan zinvol leren
plaatsvinden (Von Papstein 8z Frese, 1988). Deze realistische context wordt
gerealiseerd door het leren plaats te laten vinden in de context van het maken
van teksten met de computer (zie paragraaf 2.1). Hierbij kan de taak voor de
lerende bestaan uit het verzorgen van de layout van een tekst met de computer
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(variant 2) of uit het ontwerpen van een tekst met behulp van de computer
(variant 3). Juist omdat bij deze taken het accent ligt op de gebruikswaarde van
de functies van WordPerfect zal het geleerde ook gemakkelijk toegepast
kunnen worden in andere situaties. Zo worden functies niet `geïsoleerd', los van
een context geleerd, maar `in situ' (zie De Klerk, 1990). A1 doende wordt er in
de context van een zinvolle taak geleerd.
Een tweede uitgangspunt is dat de in de vorige paragraaf beschreven, relevante
denk- en leeractiviteiten van lerenden worden geactiveerd. Deze benadering van
het `al doende leren' wordt bij het leren tekstverwerken veelvuldig bepleit
(Carroll 8c Mack, 1984; Frese, Albrecht, Altmann, Lang, Von Papstein, Peyerl,
Prumper, Schulte-Gdcking, Wankmuller 8z Wendel, 1988; Kluwe, Misiak 8c
Haider, 1990). Carroll en Mack (1984) spreken in dit verband van `learning to
use a word processor; by doing, thinking and by knowing'. Zij schrijven:
"Learning to use a word processor provides a study of real complex human
learning that is fundamentally `active', driven by the initiatives of the learning -
which are, in turn, based on extensive domain-specific knowledge and skill, and
on reasoning processes which are systematic yet highly creative." (p. 13). Dit
uitgangspunt van het actief leren sluit ook direct aan op de voorkeur van
lerenden voor het actief leren omgaan met de computer (Carroll, 1984; Carroll
8c Mack, 1984). Zij beginnen nagenoeg meteen met het tekstverwerken en zijn
zelden geneigd om eerst de handleiding te lezen. Daar komt nog bij, aldus
Carroll en Mack, dat zij in een dergelijke leersituatie ook niet passief ktínnen
zijn; wanneer zij vrij passief de instructies van vele handleidingen volgen,
kunnen zij toch fouten begaan, die hen in grote problemen kunnen brengen.
Deze fouten zullen lerenden dwingen tot het hanteren van zelfgestuurde
leeractiviteiten, zodanig dat de voorgekomen problemen kunnen worden
opgelost. Daarnaast zullen zij zich na het strikt en foutloos volgen van de
instructies uit handleidingen afvragen wat ze nou eigenlijk gedaan hebben.
Bij het actief leren omgaan met de computer kunnen echter problemen worden
verwacht indien lerenden onvoldoende vaardig zijn in het actief leren (zie ook
Vermunt, 1992). Om lerenden hierbij te ondersteunen, is het van belang dat zij
gedurende het werken aan concrete taken díe denk- en leeractiviteiten leren
verrichten die voor het zelfstandig (leren) tekstverwerken van belang zijn.
Carroll en Mack (1984) geven enkele concrete aanwijzingen waardoor een
dergelijke leersituatie zou kunnen worden gecreëerd. Eén daarvan is het
ontwerpen van trainingsmaterialen die de lerenden een houvast geven voor het
leren door experimenteren, bijvoorbeeld door het geven van informatie over
taakonderdelen op afzonderlijke kaarten. Door deze kaarten, die Guided
Exploration Cards worden genoemd (zie ook Canoll 8z Rosson, 1987), kan het
cursusmateriaal worden gereduceerd en kan het experimenteren worden
bevorderd. Dit idee van de 'Minimal Manual' is mede gestoeld op de bevinding
dat lerenden moeite hebben met het hanteren van de handleiding.
Om de beschreven uitgangspunten te kunnen realiseren zal een aantal maatre-
gelen gedurende de opleiding worden genomen waardoor wordt bevorderd dat
lerenden tijdens het werken aan concrete taken zich díe kennis en vaardigheden
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kunnen eigen maken waardoor zij 1) de taak kunnen uitvoeren, 2) de verwor-
ven kennis en vaardigheden kunnen toepassen in de desbetreffende leersituatie
en in situaties die afwijken van de situatie waarin deze kennis en vaardigheden
oorspronkelijk waren venvorven en 3) beter in staat zullen zijn in andere dan
de desbetreffende leersituatie nieuwe kennis en vaardigheden op te doen.
De maatregelen die in de leersituatie zullen worden getroffen zijn gebaseerd op
maatregelen die in de Leittextmethode worden aanbevolen.
Een eerste type maatregel, dat wordt getroffen heeft betrekking op de aard van
de leertaken, die lerenden worden voorgelegd. Dergelijke taken zijn reeds in de
voorgaande paragrafen beschreven. Deze taken dienen zodanig te zijn opge-
bouwd, dat ze overeenkomen met de taken, die individuen in de werksituatie
uitvoeren. Daarnaast dienen de taken aangepast te zijn aan het niveau van
kennis en vaardigheden van de lerenden.
Gedurende het werken aan deze taken zullen lerenden steeds worden aangezet
om nieuwe opties en functies van WordPerfect te leren gebruiken. Deze taken
zullen oplopen in moeilijkheidsgraad (zie ook Collins, Brown, 8i Newman,
1989). Taken die bij aanvang van het leren worden uitgevoerd zullen betrekking
hebben op minder en op eenvoudigere functies en opties; naarmate het
leerproces vordert, zullen lerenden met meerdere en moeilijkere opties en
functies te maken krijgen.
Een tweede type maatregel, dat gedurende het werken aan ieder taak zal
worden genomen, heeft betrekking op de fase oriënteren. Lerenden zullen door
middel van stuurvragen worden aangezet tot het verrichten van de voorbereiden-
de regulatieve activiteiten, zodat zij zich een beeld vormen van de te maken
tekst. Daarnaast worden lerenden door het beantwoorden van deze vragen en
door het bestuderen van informatiemateriaal aangespoord de noodzakelijke
cognitieve verwervingsactiviteiten te verrichten, waardoor zij kennis en vaardig-
heden opdoen die betrekking hebben op de nieuw te leren functies van Word-
Perfect.
Gedurende het plannen worden lerenden door planningsvragen en planningsfor-
mulieren geactiveerd tot het verrichten van de voorbereidende regulatieve
activiteiten, die gericht zijn op het plannen van de wijze waarop de taak
uitgevoerd zal gaan worden. Om deze vragen te beantwoorden en om deze
formulieren in te vullen zullen lerenden toepassingsactiviteiten verrichten,
waardoor zij de verworven kennis en vaardigheden gaan gebruiken bij het
schrijven van de tekst met WordPerfect.
Na het oriënteren en het plannen voeren de lerenden een gesprek met de
óegeleider. In dit gesprek lichten de lerenden de antwoorden op de vragen toe
aan de begeleider. Uiteindelijk wordt er besloten op welke wijze het leer-
~werkproces zal worden uitgevoerd.
Gedurende het uitvoeren maken de lerenden de tekst op de computer. Hierbij
worden de lerenden in de gelegenheid gesteld gebruik te maken van cursusma-
teriaal en ander naslagwerk, waardoor zij een aantal cognitíeve verwerkingsacti-
viteiten zullen verrichten.
Tijdens het controleren worden lerenden door middel van een controleformulier
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geactiveerd om zelf een aantal evaluerende regulatieve activiteiten te verrich-
ten. Deze activiteiten zijn gericht op het controleren van de tekst zoals zij die
op de computer gemaakt hebben en het proces dat tot deze tekst heeft geleid.
Gedurende het evalueren worden lerenden gevraagd op een evaluatieformulier
aan te geven welke kennis en vaardigheden zij reeds voldoende beheersen en
welke niet.
Vervolgens vindt weer een gesprek met de begeleider plaats, waarin zij de
gemaakte tekst bespreken. Tevens wordt besproken welke kennis en vaardighe-
den de lerende reeds voldoende beheerst.
5 S[AT
Met het in dit hoofdstuk beschreven leersituatie-ontwerp worden lerenden
aangezet tot het zelfstandig verrichten van die denk- en leeractiviteiten die van
belang worden geacht bij het (leren) schrijven van teksten met de computer.
Om deze activiteiten bij lerenden te activeren wordt in de methodiek een
aantal maatregelen genomen. Ten eerste worden maatregelen genomen die
erop zijn gericht dat lerenden teksten maken met de computer, hetgeen zal
leiden tot vooropgestelde werkresultaten in de vorm van teksten op papier. Ten
tweede worden maatregelen genomen waardoor lerenden worden geactiveerd
tot denk- en leeractiviteiten, hetgeen zal leiden tot bedoelde leerresultaten. Deze
leerresultaten worden waarneembaar indien lerenden na afloop van de leersitu-
atie gevraagd worden bepaalde taken uit te voeren.
Lerenden worden derhalve geactiveerd in het verrichten van de beschreven
activiteiten `oriënteren', `plannen', `uitvoeren', `controleren' en `evalueren' die
gericht zijn op het beoogde werkresultaat en het leerresultaat.
Het beschreven leersituatie-ontwerp vormt de basis voor de onderzoeken die in
de volgende hoofdstukken van dit boek zullen worden uitgevoerd. In deze
hoofdstukken wordt een aantal onderzoeken beschreven, waarin de effectiviteit
van het leersituatie-ontwerp wordt onderzocht. Aan de hand van gegevens uit
deze onderzoeken zullen uitspraken worden gedaan ten aanzien van de effecti-
viteit van de in de leersituatie genomen maatregelen.
HooFDSrvx 4:
HET LEREN VAN TEKSTVERWERI~NGSPROCEDURES
1 INLEIDING
In dit hoofdstuk wordt een onderzoek weergegeven dat met het beschreven
leersituatie-ontwerp is uitgevoerd. Om dit onderzoek uit te kunnen voeren zijn
twee stappen ondernomen.
Ten eerste zijn er op basis van de in hoofdstuk 3 beschreven opleidingsmaatrege-
len concrete didactische materialen en maatregelen ontworpen. Ten tweede is een
onderzoek opgezet naar de effecten van de genomen maatregelen op de
leerprestaties en op het zelfstandig leren van lerenden.
Met het ontwerpen van de materialen en maatregelen werd ernaar gestreefd-dat
lerenden gedurende het leren bepaalde leeractiviteiten zouden ondernemen. Deze
activiteiten zouden ertoe moeten leiden dat lerenden na afloop van de leersituatie
bepaalde prestaties leverden. Bij het ontwikkelen van deze materialen en
maatregelen hebben twee uitgangspunten centraal gestaan.
Het eerste uitgangspunt is dat het leren tekstverwerken plaats zal vinden in een
`realistische context' (zie ook Brown, Collins 8c Duguid, 1989; Von Papstein 8L
Frese, 1988). Zoals reeds in het vorige hoofdstuk is beschreven, zal deze context
worden gerealiseerd door het leren tekstverwerken plaats te laten vinden
gedurende het schrijven van teksten. In het onderhavige onderzoek is ervoor
gekozen de taken uit de leersituatie te baseren op de taak waarbij de inhoud en~of
de layout van de tekst ontworpen moeten worden (variant 3). Er wordt veronder-
steld dat deze taak het leren tekstverwerken zal ondersteunen (zie ook Stiller,
1991; Van der Geest, 1986).
Het tweede uitgangspunt is dat lerenden geactiveerd worden tot het verrichten van
de relevante denk- en leeractiviteiten, die in het vorige hoofdstuk zijn beschreven.
In de onderhavige studie wordt daarbij het accent gelegd op díe activiteiten die
ertoe leiden dat lerenden de procedures van het tekstverwerken leren uitvoeren en
toepassen. Deze procedures hebben te maken met zowel taak- als functie-
procedures. Deze leerinhouden zouden door de lerenden op reproduktie-niveau
(`herinneren procedure'), maar ook op toepassingsniveau (`gebruiken procedure')
beheerst moeten worden. Het kennen en kunnen gebruiken van de concepten die
bij het tekstverwerken van belang zijn, zijn daarvoor belangrijke voorwaarden.
Dit tweede uitgangspunt wordt als volgt gerealiseerd. l~oorafgaand aan de vierde
fase `uitvoeren' worden lerenden door gerichte informatie en vragen geactiveerd
tot het verrichten van díe cognitieve activiteiten die leiden tot het verwerven van
de concepten van de functies van WordPerfect die van belang zijn voor het
uitvoeren van de taak. Hierdoor wordt ernaar gestreefd dat lerenden de
categorieën van leerinhouden `herinneren concept' en `gebruiken concept'
verwerven. Tevens worden lerenden gedurende de fasen `oriënteren' en `plannen'
door gerichte informatie, opdrachten, en stuurvragen geactiveerd tot die
voorbereidende activiteiten die leiden tot een planning van de `taak-procedure',
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die tijdens het uitvoeren van de taak gehanteerd zou kunnen worden. Het
planningsformulier speelt hierbij een grote rol. Tijdens het uitvoeren van de taak
worden lerenden vervolgens geactiveerd tot het maken van een planning van de
`functie-procedures', behorende bij de te leren functies van WordPerfect. Hierdoor
wordt beoogd dat lerenden de categorieën `herinneren functie-procedure' en
`gebruiken functie-procedure' verwerven.
Deze opzet, waarbij het leren van de procedures van het tekstverwerken als het
ware `in etappes' plaatsvindt, is geïnspireerd op het werk van Prawat (1989), dat
betrekking had op het leren rekenen. Prawat schrijft hierover: "In mathematics,
planning may involve outlining a solution to a problem at a very general level,
deciding to elaborate it in detail as the solution proceeds." (p. 19).
Om lerenden tijdens het uitvoeren van de taak te ondersteunen bij het leren
verrichten van functie-procedures is voor iedere functie van WordPerfect een
zogenaamde `infokaart' ontwikkeld. Aan de hand van deze infokaarten worden
lerenden gedurende het uitvoeren van de taak stap-voor-stap begeleid bij het
uitvoeren en toepassen van de procedure van de desbetreffende functie. Dergelijke
`infokaarten' zijn zodanig opgebouwd, dat lerenden zich eerst nader bekend maken
met het concept van de desbetreffende functie en met de situatie waarin zij deze
functie kunnen gaan gebruiken. Vervolgens zijn op de kaarten korte opdrachtjes
geformuleerd waardoor lerenden zèlf aan de hand van informatie op het
beeldscherm de gewenste procedure van de functie kunnen afleiden, uitvoeren en
toepassen (functieprocedure). Lerenden worden daarbij gevraagd zelf de `functie-
procedures' op de infokaarten te noteren. Deze infokaarten zijn gebaseerd op het
idee van de `Guided Exploration Cards' van Carroll en Rosson (1987). Met deze
infokaarten wordt het principe van `learning by doing, by thinking and by knowing'
(Carroll 8z Mack, 1984) gestalte gegeven. Mede door deze infokaarten is het
mogelijk dat lerenden zelfstandig informatie vergaren, die noodzakelijk is voor het
(leren) uitvoeren van de beoogde procedures. Daarom wordt in de Leittexten
regelmatig verwezen naar de desbetreffende infokaarten of naar andere
informatiebronnen. Daarnaast worden lerenden door gerichte stuurvragen aangezet
de informatie op het beeldscherm en in de helpfunctie van het tekstverwerkings-
pakket te gaan gebruiken.
Met de beschreven opzet is ervoor gekozen het verwerven van nieuwe kennis
en~of vaardigheden niet alleen voorafgaand aan, maar vooral ook tijdens de fase
`uitvoeren' te laten plaatsvinden. Deze opzet kan bij het leren tekstverwerken goed
worden toegepast, doordat het binnen dit domein niet noodzakelijk is dat het
plannen en oriënteren volledig voorafgaand aan het uitvoeren van de taak
plaatsvinden. Eventuele fouten die zich tijdens het uitvoeren van de taak voordoen
behoeven geen dramatische of onherstelbare gevolgen te hebben, zoals bijvoor-
beeld binnen bepaalde technische vakken vaak wel het geval is (Selka ác Conrad,
1987a, 1987b). Tijdens het tekstverwerken kunnen fouten immers gecorrigeerd
worden, kunnen stukken tekst worden verplaatst of bewaard worden voor later.
In de volgende paragrafen zal het onderzoek naar de effecten van de genomen
maatregelen op de leerprestaties en op het zelfstandig leren van lerenden, worden
beschreven. Dit onderzoek is uitgevoerd bij en in samenwerking met Philips
Roosendaal.
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2 VRAAGSTELLINGEN ONDERZOEK 1
Een eerste belangrijke vraag die in dit onderzoek centraal staat is de vraag naar
de effecten van de ontwikkelde methodiek op leerprestaties van lerenden in
vergelijking met de meer traditionele opleidingsmethodiek. Hiermee wordt de vier-
fasen-methodiek bedoeld, zoals deze is beschreven in hoofdstuk 2. De vier fasen
van deze methodiek zijn: uitleggen, voordoen, nadoen, oefenen.
De beide methodieken verschillen van elkaar in de mate waarin de vereiste denk-
en leeractiviteiten worden overgenomen (vier-fasen-methode) dan wel worden
geactiveerd (Leittextmethode). Voor een uitgebreide beschrijving van de wijze
waarop binnen de beide methoden de denk- en leeractiviteiten worden overgeno-
men dan wel geactiveerd, wordt verwezen naar bijlage 2 en 3.
Daarnaast wordt onderzocht wat de effecten zijn van de Leittextmethode op de
voorkeuren die lerenden hebben in het verrichten van bepaalde denk- en
leeractiviteiten, en op de motieven en opvattingen die zij bezitten ten aanzien van
de situatie van het leren omgaan met de computer. Voorts wordt onderzocht wat
lerenden zelf vonden van de in dit eerste onderzoek ontwikkelde methodiek. Op
basis van deze gegevens zullen suggesties worden gedaan voor verbetering van het
beschreven leersituatie-ontwerp.
Samengevat: met dit onderzoek wordt getracht antwoorden te vinden op de
volgende vragen:
1. Leidt de op de Leittextmethode gebaseerde methode tot betere leerprestaties
dan een vier-fasen-methode?
2. Wat is het effect van de methode op voorkeuren van lerenden voor bepaalde
verwerkingsactiviteiten, op voorkeuren voor een bepaalde wijze van regulatie
van het leerproces, en op motieven en opvattingen?
3. Hoe wordt de op de Leittextmethode gebaseerde methode door lerenden
ervaren in vergelijking met hen die de vier-fasen-methode hebben gevolgd?
3 METHODE
3.l Proefpersonen
Twee groepen van vijf werknemers van Philips deden vrijwillig aan het onderzoek
mee. De leeftijd van deze groep personen varieerde tussen 21 en 56 jaar. De
gemiddelde leeftijd was 35 jaar. De vooropleiding van de lerenden varieerde van
LTS, MULO en MAVO tot HAVO. De meeste lerenden hadden een middelbare
opleiding gevolgd; ook het gemiddelde opleidingsniveau lag op middelbaar niveau.
Vijf personen hadden nog geen computer-ervaring; Philips Roosendaal heeft
daarom voor een inleidende PC-cursus zorg gedragen. Slechts één persoon had
reeds met WordPerfect gewerkt.
3.2 Opzet
De proefpersonen werden at random ingedeeld in twee groepen: een experimente-
le en een controlegroep. De experimentele groep volgde de op de Leittextmethode
gebaseerde methodiek voor het leren tekstverwerken met WordPerfect. Deze
cursus werd gekenmerkt door het feit dat de relevante denk- en leeractiviteiten bij
58 Hoofdstuk 4: Het leren van tekstverwerkingsprocedures
lerenden werden geactiveerd. In de controlegroep daarentegen werden deze
activiteiten zoveel mogelijk van de lerenden overgenomen. Deze basiscursus
WordPerfect (zie Den Hollander, Van Meerkerk 8~ Sintela, 1991) was opgezet op
de wijze die overeenkwam met de wier-fasen-methode'. Daarbij is gebruik gemaakt
van de negen `instructional events' uit de instructie-theorie van Gagné en Briggs
(R.M. Gagné, 1977; Gagné 8c Briggs, 1974). Deze werden in de controlegroep
zoveel mogelijk door de opleider of door de instructie uitgevoerd. Zo werd
gedurende de fase tiitleggen' de aandacht van de lerenden gericht op de leerstof
(`gaining attention') en werden de doelstellingen van de les bekend gemaakt
(`informing the learner of the objective'). Daarnaast werd bij iedere les steeds
aangegeven wat de lerende reeds geleerd zou moeten hebben (`stimulating recall
of prerequisite learning'). Vervolgens werd de lesstof gepresenteerd en de theorie
uitgelegd (`presenting stimulus material'). Gedurende het `voordoen' werd de
lerenden voorgedaan op welke wijze een bepaalde functiemogelijkheid van
WordPerfect uitgevoerd zou moeten worden. Tijdens de fase `nadoen' kregen de
lerenden de opdracht de functiemogelijkheid zelf uit te voeren. Daarna werden zij
door middel van gerichte oefeningen en opdrachten in de gelegenheid gesteld te
oefenen (`eliciting the performance' en `providing learning guidance'). Hierna kon
de opleider nagaan of de lerenden de procedure van de functie beheersten en kon
deze feedback geven (`providing feedback about performance correctness'). Tevens
werden de prestaties van de lerenden beoordeeld en geëvalueerd (`assessing the
performance'). Om retentie te bevorderen werden vervolgens veel oefeningen in
het cursusmateriaal opgenomen, zodat lerenden de lesstof regelmatig konden
herhalen (`enhancing retention and transfer').
De functiemogelijkheden, die in beide cursussen aan bod kwamen, kwamen
overeen. Beide cursussen bestonden uit bijeenkomsten van drie uren, verspreid
over 9 weken. Deze bijeenkomsten vonden buiten werktijd plaats.
3.3 Metingen
Er werd zowel voorafgaand aan als volgend op de cursus een aantal metingen
verricht.
3.3.1 Metingen voorafgaand aan de cursus
Voorafgaand aan de cursus werd een aantal kenmerken van de lerenden
vastgesteld, te weten het niveau van vooropleiding, de ervaring van de lerende met
computers en WordPerfect, typesnelheid, en de voorkeuren voor verwerkingsactivi-
teiten en voor een bepaalde wijze van regulatie van het leerproces, motieven en
opvattingen van de lerenden ten aanzien van de (toekomstige) leersituatie.
Het niveau van vooropleiding en de hoeveelheid tijd, die de lerenden reeds aan
computers en aan WordPerfect hebben besteed (ervaring met computers en
WordPerfect) werden bepaald door middel van een korte vragenlijst, de Algemene
Vragenlijst Computergebruik, VCG.
De variabele rypesnelheid werd bepaald door middel van het programma Dactysnel
(Computers op School (COS)~Scenschrift, 1991; Kei-ware, 1990). Hierbij kreeg de
lerende de opdracht gedurende 1 minuut een tekst op de computer over te typen.
Aan de hand van het aantal toetsaanslagen en het aantal fouten werd de
typesnelheid berekend (zie Scheidegger, zj).
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De voorkeuren van de lerenden voor bepaalde verwerkingsactiviteiten en voor een
bepaalde wijze van regulatie, de motivatie en leerconceptie van de lerenden
werden bepaald door middel van een variant van de leerstijlenvragenlijst, de
Inventaris LeerStijlen ILS (Van Rijswijk á Vermunt, 1987). Deze ILS wordt
gebruikt voor het bepalen van leerstijlen van studenten van het hoger, universitair
en afstandsonderwijs. In de aangepaste vragenlijst, de ILS-Ci (Van Rijswijk,
Vermunt 8c Teurlings, 1990) werden de lerenden gevraagd 120 uitspraken te
beoordelen en te betrekken op de eerstvolgende computer-cursus die zij zouden
gaan volgen. Deze uitspraken hadden te maken met de voorkeur voor verwerkings-
activiteiten (diepteverwerking, stapsgewijze verwerking en concretiseren), de
voorkeur voor de wijze van regulatie (zelfsturing, externe sturing en stuurloos), met
motieven (certificaatgericht, beroepsgericht, testgericht, persoonsgericht en
ambivalent) en opvattingen over leren (opname van kennis, opbouw van kennis,
gebruik van kennis, stimulerend onderwijs, samen studeren).
Uit onderzoeken die door Vermunt (1992) zijn uitgevoerd is gebleken dat de ILS
een betrouwbaar en valide diagnostisch instrument is voor het bepalen van de
leerstijl van studenten uit het hoger en afstandsonderwijs. Vermunt heeft op basis
van factoranalyses vier leerstijlen onderscheiden. Hij schrijft: "De betekenisgerichte
leerstijl wordt gekenmerkt door het gebruik van relaterende en kritische
verwerkingsstrategieën, zelfgestuurde regulatiestrategieëngericht op leerprocessen,
leerresultaten en leerinhouden, en een mentaal leermodel waarin het construeren
van eigen kennis centraal staat, en persoonlijke interesse als leeroriëntatie. Het
gebruik van memoriserende en analytische verwerkingsstrategieën, extern
gestuurde regulatiestrategieën gericht op leerprocessen en leerresultaten, een
mentaal leermodel waarin studeren wordt opgevat als het opnemen van aangebo-
den kennis, en certificaat- en testgerichte leeroriëntaties, blijken dermate samen
te hangen dat van een reproduktiegerichte leerstijl kan worden gesproken. De
toepassingsgerichte leerstijl wordt getypeerd door het hanteren van concrete
verwerkingsstrategieën, een mentaal leermodel waarin het gebruiken van kennis
centraal staat, en een beroepsgerichte leeroriëntatie. De ongerichte leerstijl
tenslotte worden gekenmerkt door stuurloos leergedrag, een mentaal leermodel
waarin veel waarde wordt gehecht aan samenwerking met medestudenten en aan
stimulerend onderwijs, en een ambivalente studieoriëntatie." (p.239).
De ILS-Ci, die in de onderzoeken uit dit proefschrift is gebruikt, heeft ook tot
voldoende betrouwbaarheden geleid (zie bijlage 4). Een factoranalyse daarentegen
uitgevoerd op de hoofdschalen van de ILS-Ci(k) leidde niet tot de vier door
Vermunt genoemde leerstijlen (zie bijlage 5). Klaarblijkelijk kan niet zonder meer
worden aangenomen dat de verwerkingsactiviteiten, regulatieactiviteiten, motieven
en opvattingen binnen het domein van het computergebruik en bij de doelgroepen,
waarbij de II.S-Ci is afgenomen, dezelfde samenhangen vertonen, als die die in de
onderzoeken van Vermunt zijn gevonden. Derhalve wordt besloten om de
gegevens van de ILS-Ci niet op leerstijl-niveau te interpreteren, maar op het
niveau van de afzonderlijke (sub-)schalen van de vragenlijst.
3.3.2 Metingen volgend op de cursus
Om na te gaan hoe de lerenden het werken met de Leittextmethodiek hadden
ervaren, werd na afloop van de cursus een evaluatievragenlijst (Evaluatieformulier
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Philips Roosendaal) afgenomen. Deze vragenlijst bestond uit 37 vragen, waarbij
de lerenden werden gevraagd op 5-puntsschalen hun oordeel te geven over de
cursus, de methodiek, het cursusmateriaal, de opdrachten en praktische zaken.
Leerprestaties werden op een aantal wijzen bepaald. Allereerst door een
schriftelijke meerkeuze-toets, de Eindtoets WordPerfect (Van Meerkerk 8c
Teurlings, 1990), bestaande uit 32 vragen. Deze vragen betroffen herkennings- en
toepassingsvragen over de onderwerpen uit het cursusmateriaal. Deze vragen
waren gebaseerd op de categorieën uit de doelstellingenmatrix van Merrill (1983,
1987); herinneren (herinneren feit, herinneren concept, herinneren procedure),
gebruiken (gebruiken concept, gebruiken procedure, gebruiken principe), feit
(herinneren feit), concept (herinneren concept, gebruiken concept), procedure
(herinneren procedure, gebruiken procedure), principe (gebruiken principe).
Procedures hadden betrekking op `taak-procedures', maar ook op `functie-
procedures' (zie hoofdstuk 3). Ook werd een gemiddelde prestatie op deze toets
berekend (Totaal Meerkeuzetoets). De verdeling van de items uit de vragenlijst over
de genoemde categorieën staat weergegeven in figuur 4.1. Doordat in de
vragenlijst louter herkennings- en toepassingsvragen zijn gebruikt is in de figuur
de prestatie-categorie `afleiden' van de Performance-Content matrix van Merrill
weggelaten.
Gebruiken 14 6 6 2
Herinneren 18 ~ 7 6 -
Totaal 32 Fei[ 5 Concept 13 Procedure 12 Principe 2
figuur 4.1: Verdeling van de items uit de meerkeuze-toets over de ca[egorieën uit de dcelstellin-
genmatrix van Merrill (1983, 198~
Ten tweede werden de leerprestaties gemeten door middel van een vaardigheids-
opdracht op de computer (Eindopdracht WordPerfect). Hierbij kregen de lerenden
de opdracht een tekst van twee pagina's na te maken en een bestaand document
te bewerken. Daarbij dienden zij op een zo efficiënt mogelijke manier gebruik te
maken van de geleerde functies van WordPerfect. Voor deze opdracht kregen zij
maacimaal anderhalf uur de tijd. Alle toetsaanslagen werden daarbij door het
programma Savekeys (Sinkeldam, 1990) geregistreerd en op schijf vastgelegd. Aan
de hand van de prestaties van de lerenden gedurende deze vaardigheidsopdracht
werd vervolgens een aantal scores berekend: 1) een score voor de kwaliteit van de
gemaakte print van de eerste opdracht (print); 2) een score voor het percentage
codes, dat in de ~veergave codes' van het document op de juiste plaats stond
(codes) en 3) een score voor het percentage juist uitgevoerde functiemogelijkheden
van WordPerfect, zoals dat door het toetsregistratie-programma was weergegeven
(gebruik functies); 4) een score voor de eerste opdracht (OpdrachtA); 5) een score
voor de tweede opdracht (Opdracht B). Om deze scores te berekenen werd
allereerst voor ieder van deze vijf onderdelen een lijst met criteria opgesteld,
waaraan de lerende maximaal kon voldoen. Vervolgens werd voor iedere lerende
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het aantal criteria bepaald, waaraan de lerende had voldaan. Daarna werd
berekend aan welk percentage van deze criteria de lerende voldaan. Op basis
hiervan werden de vijf scores van de lerende vastgesteld, die konden variëren van
0,0 tot 10,0 (Oo1o tot 10001o goed). Een zesde score kwam overeen met het
gemiddelde van de opdrachten A en B (Totaal I~aardigheid).
Voorkeuren voor verwerkingsactiviteiten en wijze van regulatie, motieven en
opvattingen over leren werden ook na afloop van de cursus bepaald door de ILS-Ci.
Ook hier werden de lerenden gevraagd de 120 uitspraken te betrekken op een
(eventuele) eerstvolgende computer-cursus.
3.4 Data-analyse
Analyse van data vond plaats op slechts een klein aantal proefpersonen (2x5).
Met het interpreteren van de gevonden effecten van de beide methodieken op
ondermeer leerprestaties moet uiteraard rekening worden gehouden met het feit
dat slechts een klein aantal proefpersonen at random aan de condities is
toegewezen. Gezien dit kleine aantal was de kans groot dat de beide experimente-
le condities bij aanvang van de cursus reeds van elkaar verschilden. Daarom werd
nagegaan in hoeverre dit inderdaad het geval was. Dit werd gedaan voor de
volgende kenmerken van de lerenden: de ervaring met computers en met
WordPerfect, het niveau van vooropleiding, typesnelheid, voorkeuren voor
verwerkingsactiviteiten en wijze van regulatie van het leerproces, motivatie en
leeropvattingen.
Om bij de analyses niet te hoeven voldoen aan de assumpties die ten grondslag
liggen aan parametrische toetsen, werden de data van het onderzoek geanalyseerd
met behulp van non-parametrische toetsen (Siegel 8c Castellan, 1988). De
Spearman Rank Correlation Coefficient werd gebruikt om de correlatie tussen
variabelen te bepalen. De Kruskal-Wallis One-way analysis of Variance (K-W)
werd gebruikt om na te gaan of de twee onafhankelijke steekproeven afkomstig
waren van dezelfde populaties met gelijke gemiddelden. Deze non-parametrische
variantie-analyse is identiek aan de Mann-Whitney test, die geldt voor slechts twee
onafhankelijke steekproeven. De Kruskal-Wallis toets kan echter ook worden
gebruikt bij meerdere steekproeven (Kruskal á Wallis, 1952). De Wilcoxon
matched-pairs signed-ranks test werd gebruikt om na te gaan of er zich verschillen
voordeden tussen twee gerelateerde steekproeven. Bij alle drie toetsen werden aan
de observaties rangordes toegekend, waarmee vervolgens de desbetreffende toets
werd uitgevoerd.
4 RESULTATEN
Nagegaan werd ofer verschillen bestonden tussen de twee experimentele condities
in de ervaring met computers en met WordPerfect, in het niveau van vooroplei-
ding, in de typesnelheid, in de voorkeuren voor verwerkingsactiviteiten en wijze
van regulatie, in de motivatie en leeropvattingen, zoals die voorafgaand aan de
cursus waren gemeten. Met behulp van de toegepaste analyse-technieken konden
voorafgaand aan het onderzoek geen significante verschillen in de groepen worden
aangetoond (getoetst op p-.05 niveau). Wel was er een trend in het voordeel van
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de Leittextgroep in de score op de opvattingenschaal `opname van kennis'. Ook
was er een trend in typesnelheid ten gunste van de controlegroep (zie tabe14.1).
Tabel 4.1: VersclWlen tussen de Leittextgrcep (LTG) en de controlegrcep (CTG) van Philips
Roosendaal, getcetst met K-W Variantie Analyse. Weergegeven zijn kenmerken van de
lerenden, die voorafgaand aan cwsus geme[en zijn (J{ : gemiddelde; i: aantal items; H:
tcetsingsgrootheid; R: gemiddelde rangorde; 2-zijdige significantie: 'p~.10; "p~.OS).
Kenmerken van de lerende
Algemene kenmerken van de lerende
niveau van vooropleiding

















externe sturing 11 3.86
stuwloos 6 2.83
Motieven
certificaat gericht S 1.70
bercepsgericht S 2.80
testgericht S 2.80
persoonlijk géinteresseerd S 3.75
ambivalent S 1.50
Opvattingen
opname van kennis 9 3.69
opbouw van kennis 9 3.24
gebruiken van kennis 6 4.56
stimulerend onderwijs 8 3.39












































1. Leidt de op de Leittextmethode gebaseerde methodiek tot betere [eetprestaties
dan de vierfcrsen-methode?
Getoetst werd of er verschillen waren in de leerprestaties. Hiertoe zijn na afloop
van de cursus de scores vergeleken van de lerenden uit de Leittextgroep met die
van de controlegroep. De scores zijn gebaseerd op de prestaties die de lerenden
hebben geleverd op de meerkeuze-toets en op de vaardigheidstoets.
De gemiddelde leerprestaties op de schriftelijke meerkeuze-toets waren voor beide
groepen niet significant verschillend (p ~.OS). Wel bestonden er verschillen in de
scores op een aantal categorieën van vragen, gebaseerd op de doelstellingenmatrix
van Merrill (1983, 1987). De controlegroep presteerde significant beter op
'procedure'- en op 'gebruiken procedure'-vragen. Daarnaast was er een trend in
Hoojdsn~k 4: Her leren van rekstverwerkingsprocedures 63
het voordeel van de controlegroep op `herinneren procedure'-vragen (zie tabel
4.2).
De gemiddelde leerprestatie op de vaardigheidstoets bleek eveneens niet
significant (p ~.OS) te verschillen tussen beide groepen (zie tabel 4.2).
Tabel 4.2: Verschillen in leerprestaties tussen de Leittextgrcep (LTG) en de controlegroep (CTG)
van Philips Roosendaal, getoetst met de K-W Variantie Analyse. Weergegeven zijn alle
prestatie-maten van de lerenden op de schriftelijke meerkeuze-[cets en op de vaardigheidsop-
dracht. (}C : gemiddelde; H: tcetsingsgrootheid; R: gemiddelde rangorde; 2-zijdige
significantie: "p ~ .10; "p ~ .OS; "'p~ .Ol).
Prestaties ?{ Á H
LTG CTG LTG CTG (corr. for ties)
Vaardigheidsopdracht
Print 7.33 8.83 5.00 6.00 .28
Codes 4.66 5.03 5.20 5.80 .10
Gebruik functies 4.69 5.26 4.80 6.20 .S4
Opdracht A 4.35 4.66 5.00 6.00 .27
Opdracht B 5.71 6.60 5.40 5.60 .Ol
Totaal Vaardigheid 5.03 5.63 5.40 5.60 .Ol
Meerkeuze-tcets
Feit 6.00 7.60 4.50 6.50 1.16
Concept 8.iS 7.39 5.70 5.30 .OS
Procedure 4.83 7.67 3.20 7.80 5.99"'
Principe 5.00 5.00 S.SO S.SO .00
Herinneren 7.22 8.33 4.50 6.50 1.17
Gebruiken 5.29 6.14 5.00 6.00 .28
Herinneren feit 6.00 7.60 4.50 6.50 1.16
Herinneren concept 9.14 8.57 5.30 5.70 .OS
Gebruiken concept 7.00 6.00 6.00 5.00 .28
Herinneren procedure 6.00 8.67 3.90 7.10 3.03'
Gebruiken procedure 3.67 6.67 3.60 7.40 4.51"
Gebruiken principe 5.00 5.00 S.SO S.SO .00
Totaal Meerkeuze-toets 6.38 7.38 4.40 6.60 1.34
Totaal 5.70 6.50 4.80 6.20 .S3
2. Wat is het effect van de Leittextmethode op de voorkeuren van lerenden voor
verwerkingsactiviteiten, en voor een bepaalde wijze van regulatie van het
leerproces, en op motieven en opvattingen?
Nagegaan werd of de Leittextmethode effect had op de voorkeuren die lerenden
aangaven voor bepaalde verwerkingsactiviteiten, op de voorkeuren voor een
bepaalde wijze van regulatie, en op de motieven en opvattingen die zij ten aanzien
van een toekomstige computercursus hadden.
Daarvoor werd een aantal analyses uitgevoerd.
Allereerst werd nagegaan of er verschillen bestonden tussen de beide groepen in
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de scores op de schalen van de leerstijlenvragenlijst, die na afloop van de
cursussen was afgenomen (ILS-CiA). Hiervoor werden Kruskal-Wallis variantie-
analyses gebruikt ( zie tabe14.3). Hieruit kwam naar voren dat er geen significante
verschillen waren in de scores van beide groepen (p ~.OS). Wel werden trends
gevonden in het voordeel van de controlegroep op de schalen `Concretiseren' en
`Zelfsturing'.
Tabel 43: Verschillen tussen de LeitteiRgrcep (LTG) en de controlegrcep (CTG), getcetst met K-W
Variantie Analyse. Weergegeven rijn de schalen van de leerstijlenvragenlijs[ die na afloop van
de cursus was afgenomen (ILS-CiA) (J{ : gemiddelde; i: aantal items; H: tcetsingsgrootheid;
R: gemiddelde rangorde; 2-zijdige significantie; 'p~.10; "p~.05).













































































































Vervolgens werd nagegaan in hoeverre er verschillen bestonden tussen beide
groepen in de voor- en nameting van de leerstijlenvragenlijst. Hiervoor werd de
Wilcoxon matched-pairs signed-ranks test gebruikt (zie tabe14.4). Uit de gegevens
van de Leittextgroep kwam naar voren dat er geen significante verschillen (p ~.OS)
waren; binnen de controlegroep daarentegen was de voorkeur voor stapsgewijze
verwerking significant afgenomen.
3. Hoe wordt de op de Leittextmethode gebaseerde methodiek door lerenden
ervaren in vergelijking met lerenden die de vierfruen-methode hebben gevolgd?
Nagegaan werd in hoeverre er verschillen bestonden tussen de beide groepen in
de antwoorden op de 37 vragen van de evaluatievragenlijst, die na afloop van de
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cursus was afgenomen. De analyses van deze vragenlijst zijn op item-niveau
uitgevoerd.
Uit deze analyses kwam naar voren dat lerenden uit de Leittextgroep positiever
oordeelden over de toekomstige bruikbaarheid van het cursusmateriaal dan
lerenden uit de controlegroep (H-5.60'; p ~.05; R L.t.~ - 7.50; it ~- 3.50). CGp de
andere vragen werden geen significante verschillen (p ~.OS), noch trends (p ~.10)
gevonden.
Tabe14.4: Verschillen tussen de schalen van de leerstijlenvragenlijs[en die voorafgaand aan de cursus
(IIS-CiV) en die die volgend op de cursus (ILS-CiA) zijn afgenomen, voor de totale grcep van
personen en voor de Leittextgrcep (LTG) en de controlegrcep (CTG) aparL Getcetst met
Wilcoxon matched-paits signed-ranks test (N: aantal prcefpersonen; -R: aantal gevallen waarbij
de score op de natcets kleiner was dan op de voortcets; tR: aantal gevallen waarbij de score
op de natcets groter was dan op de voortcets; T: tcetsingsgrootheid van de Wilcoxon-tcets; 2-


























































































































Het onderzoek onder werknemers van Philips Roosendaal heeft geen significante
verschillen in leerprestaties te zien gegeven tussen lerenden, die de op de
1 H: Tcetsingsgrootheid die in de Kruskal-Wallis One-Way analysis of Variance wordt
gebruikt (Siegel 8c Castellan, 1988).
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Leittextmethode gebaseerde methode hebben gevolgd en lerenden die volgens de
vier-fasen-methode hebben geleerd. Voorzover er verschillen waren in prestaties
waren deze eerder in het voordeel van de controlegroep dan ten gunste van de
Leittextgroep.
Ten tweede is uit het onderzoek duidelijk geworden dat de Leittextmethode, zoals
die in dit onderzoek gestalte heeft gekregen, geen invloed heeft op de voorkeuren
die lerenden hebben voor bepaalde verwerkingsactiviteiten of voor een wijze van
regulatie van het leerproces, of op hun motieven en leeropvattingen. Wel zijn er
aanwijzingen gevonden dat er in de invloed van beide methodieken op deze
voorkeuren, motieven en opvattingen verschillen zouden kunnen zijn. Om deze
aanwijzingen te kunnen toetsen is echter uitgebreider onderzoek noodzakelijk.
In dit eerste onderzoek werd verondersteld dat er verschillen zouden zijn in de
leerprestaties van de controlegroep en die van de Leittextgroep. Hetzelfde gold
voor de uitspraken van cursisten op de leerstijlenvragenlijst. Deze verwachte
verschillen zijn helaas niet gevonden.
We veronderstellen echter niet dat het uitblijven van significantie moet worden
toegeschreven aan het feit dat het onderzoek van te korte duur was. De cursus
omvatte in totaa127 uur, hetgeen voldoende lang zou moeten zijn. Ook veronder-
stellen we niet dat het uitblijven van significantie moet worden toegeschreven aan
eventuele verschillen in de beide groepen proefpersonen. Deze personen werden
immers at random aan de condities toegewezen. Bovendien passen de toetsen die
bij het analyseren van de data werden gebruikt zich aan de kleine aantallen
proefpersonen aan. Vervolgens gaan we er niet van uit, dat het gebruik van non-
parametrische toetsen een verklaring zou kunnen zijn van het uitblijven van de
verwachte significantie. Ofschoon parametrische toetsen wel krachtigere toetsen
zijn, kan er ook op basis van de gemiddelde leerprestaties van beide groepen (zie
tabel 4.2) niet van worden uitgegaan dat de Leittextgroep significant betere
prestaties heeft geleverd dan de controlegroep.
Daarnaast is er geen grond om te veronderstellen dat het uitblijven van de
verwachte effecten te wijten zou zijn aan een mislukte of foutieve implementatie
van beide methodieken. Op basis van observaties, die gedurende de cursussen zijn
gedaan, kan worden aangenomen dat de beide methodieken zijn toegepast zoals
dat was bedoeld.
Voor deze toch teleurstellende resultaten is een aantal andere verklaringen
mogelijk, onder andere dat de Leittextmethode qua methode niet zo geschikt zou
zijn als wel wordt verondersteld. Doordat in andere projecten, waar de Leittextme-
thode in andere domeinen is toegepast en onderzocht, positievere resultaten
worden geboekt (zie F.P.C.M. De Jong, Van den Berg óz Van der Sanden, 1990),
gaat de genoemde veronderstelling ons vooralsnog te ver.
De meest waarschijnlijke oorzaak voor de teleurstellende resultaten moet ons
inziens gezocht worden in de wijze waarop het leersituatie-ontwerp voor het leren
tekstverwerken vorm heeft gekregen. Hierbij speelde een aantal aspecten een rol.
Ten eerste de wijze waarop de zinvolle context is gerealiseerd. Deze zinvolle
context is in dit onderzoek gerealiseerd door het leren tekstverwerken te laten
plaatsvinden gedurende het uitvoeren van een bepaald type taak: het ontwerpen
van de layout en~of inhoud van de tekst (variant 3). Hierbij lag het accent op het
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schrijfproces en op het gebruiken van de functiemogelijkheden van WordPerfect
bij het maken van de tekst. Lerenden hadden hierbij veel vrijheden. Zo hadden
zij de mogelijkheid om een eigen tekst te maken en daarvoor zelf de inhoud te
bedenken, of om enkele tekstdelen uit bepaalde teksten zelf in te vullen. Ook
moesten zij de layout van de eigen teksten of van gekozen teksten zelf ontwerpen.
Aan de hand van de door hen ontworpen layout konden de lerenden zelf kiezen
welke functies van WordPerfect zij wilden (leren) gebruiken bij het maken van de
tekst. Mede hierdoor bestond de taak uit het leersituatie-ontwerp uit het uitvoeren
van veel vaardigheden tegelijkertijd. Er werd ondermeer aandacht besteed aan 1)
het schrijven en het zelfstandig leren bewaken van het schrijfproces, 2) het
probleemoplossen, 3) het zoeken van informatie, 4) het leren gebruiken van de
functies van WordPerfect 5.1, 5) het (leren) toepassen van deze functies bij het
uitvoeren van de taak, 6) het leren leren. Op basis van observaties die gedurende
de Leittext-cursus zijn gedaan, kan worden opgemerkt dat lerenden deze
vaardigheden veelal onvoldoende beheersten en dat hen niet altijd duidelijk was
op welke wijze zij deze vaardigheden zouden moeten uitvoeren. Daarnaast bestaat
de indruk dat lerenden niet gericht waren op het leren ontwerpen van de layout
en~of inhoud van de tekst met WordPerfect (variant 3). Niet het leren ontwerpen
trok hun belangstelling maar het gebruiken van WordPerfect bij het maken van
een tekst.
Alhoewel er werd verondersteld dat het leren gebruiken van functies van
WordPerfect ondersteund zou kunnen worden door het leren te laten plaatsvinden
gedurende het uitvoeren van ontwerp-taken (variant 3), hebben dergelijke
(schrijf-)taken in het huidige onderzoek toch niet voldoende bijgedragen aan een
beter en effectiever gebruik van het tekstverwerkingsprogramma. Mede doordat
de indruk bestaat dat lerenden niet gericht zijn op het leren ontwerpen van
teksten, wordt er in de volgende onderzoeken voor gekozen om lerenden meer
duidelijkheid te geven over het uitvoeren van de taak. Dergelijke taken zouden
beter gedefinieerde problemen moeten zijn, waarbij er sprake is van een duidelijke
eindsituatie, die via één of enkele handelingspatronen bereikt kan worden. Het
belangrijkste probleem voor de lerenden bestaat dan uit het kiezen van de functies
van WordPerfect die het best gebruikt kunnen worden en het zoeken van de
volgorde waarin die functies bij de desbetreffende taak het best kunnen worden
toegepast. Dergelijke taken komen overeen met de in hoofdstuk 3 genoemde
tweede variant van beroepstaken. Ook gedurende het verrichten van dit type taken
is er sprake van een `realistische context', doordat opties van het tekstverwerkings-
pakket op een efficiënte wijze moeten toegepast.
Een tweede punt dat een belangrijke rol speelde in de vormgeving van het
leersituatie-ontwerp voor het leren tekstverwerken is de wijze waarop de denk- en
leeractiviteiten van lerenden werden geactiveerd. Hierbij kan een aantal
opmerkingen worden gemaakt. Ten eerste kan worden opgemerkt dat bij veel
lerenden een zekere weerstand kon worden waargenomen tegen het feit dat de
denk- en leeractiviteiten door henzelf dienden te worden uitgevoerd. Waar het
zelfstandig werken en leren gemakkelijk geaccepteerd wordt in andere domeinen,
wordt bij het tekstverwerken bij veel lerenden enig verzet geconstateerd.
Tekstverwerken wordt veelal geassocieerd met typen en motorische vaardigheden
die op reproduktie-niveau geleerd zouden moeten worden. Het idee dat het bij het
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tekstverwerken juist gaat om probleemoplossen en zelfstandig werken wordt vaak
niet onderkend. Waarschijnlijk is het belang van het zelfstandig leren en
probleemoplossen gedurende het tekstverwerken onvoldoende in het onderhavige
leersituatie-ontwerp benadrukt en verduidelijkt. In een volgende methodiek zou
aan deze opvatting explicieter aandacht moeten worden besteed. Daarbij zou het
~vaarom' van de strategie die binnen de Leittextmethode wordt gehanteerd moeten
worden benadrukt (zie ook de F.P.C.M. Jong, 1992).
Een tweede punt, dat kan worden opgemerkt heeft betrekking op het feit dat er
in de huidige opzet voor gekozen is het leren van de basisvaardigheden (functies)
plaats te laten vinden tijden.s het uitvoeren. Hierdoor werd getracht aan te sluiten
bij het principe van `learning by doing, thinking, knowing' van Carroll en Mack
(1984). Gezien de ervaringen die in het huidige onderzoek zijn opgedaan, wordt
er voor gekozen om dit principe in vervolg-onderzoek op een andere wijze te
concretiseren. `Learning by doing, thinking, knowing' zou niet alleen tijdens, maar
ook voorafgaand aan de feitelijke uitvoering van de taak kunnen plaatsvinden.
Door het loskoppelen van het leren tijdens `het uitvoeren' (fase 4) wordt ook weer
tegemoet gekomen aan het genoemde bezwaar dat er door de lerenden veel
vaardigheden tegelijk moeten worden uitgevoerd en geleerd.
Een derde opmerking heeft te maken met de wijze waarop reproduktieve en
produktieve vaardigheden geleerd werden. In dit onderzoek werden lerenden,
conform het principe `zelfstandig leren en werken', geactiveerd zelf te achterhalen
op welke wijze zij de taak met WordPerfect zouden moeten uitvoeren. Naast de
produktieve vaardigheden kregen de lerenden echter ook de meer reproduktieve
vaardigheden via een `ontdek'-strategie aangeboden. Zij moesten bijvoorbeeld ook
zelf achterhalen op welke wijze de procedures van de verschillende functies
uitgevoerd moesten worden. Zij werden daarbij geactiveerd om deze informatie
zelf af te leiden uit bijvoorbeeld de informatie op het beeldscherm. Uit observaties
gedurende de cursus is het vermoeden ontstaan dat diverse proefpersonen de
gehanteerde methodiek als een omslachtige methode ervoeren. Door deze
methodiek deden zij kennis en vaardigheden op waar ze niet zo op gericht waren.
Nu is het zelfontdekken natuurlijk een omslachtige methode wanneer het gaat om
reproduktieve vaardigheden (Romiszowski, 1989). In vervolg-onderzoek zal
derhalve een duidelijker onderscheid moeten worden aangebracht tussen de
produktieve vaardigheden, waarvoor de Leittextmethode kan worden ingezet en
de reproduktieve vaardigheden die op een veel eenvoudigere manier kunnen
worden geleerd.
HooFnslvx 5:
HEf LEREN OPLOSSEN VAN PROBLEMEN TIJDENS HE'r
TEBSTVERWERKEN
1 INLEIDING
Uit het in hoofdstuk 4 beschreven onderzoek is de conclusie getrokken, dat de
wijze waarop het leersituatie-ontwerp gestalte heeft gekregen, enige aanpassingen
en wijzigingen behoeft. In de beide onderzoeken, die in dit hoofdstuk worden
beschreven, hebben de concrete didactische maatregelen en materialen op een
aantal punten belangrijke wijzigingen ondergaan.
De eerste wijziging betreft de wijze waarop de `realistische context' van het leren
tekstverwerken is vormgegeven. De taken, die de lerenden gedurende de
leersituatie voorgelegd krijgen, zullen betrekking hebben op het met behulp van
WordPerfect schrijven van teksten, waarvan zowel de inhoud als de layout van te
voren duidelijk omschreven is. Hiertoe zal een voorbeeld van een na te maken
tekst in de Leittexten worden opgenomen. Bij het maken van deze teksten zullen
de lerenden de juiste functies van WordPerfect moeten kiezen en de volgorde
moeten bepalen waarin die functies het best kunnen worden gebruikt. Deze taak
is gebaseerd op de in hoofdstuk 3 beschreven tweede variant.
De tweede wijziging betreft het activeren van de denk- en leeractiviteiten van
lerenden. De wijziging heeft te maken met de aardvan de activiteiten die worden
geactiveerd, met het moment en met de wijze waarop dit zal gebeuren.
Wat betreft de aard van de activiteiten die zullen worden geactiveerd zal er in de
vernieuwde opzet een onderscheid worden gemaakt in reproduktieve en produktie-
ve vaardigheden. Voor het leren uitvoeren van reproduktieve vaardigheden zullen
lerenden worden geactiveerd tot het verrichten van informerende denk- en
leeractiviteiten. Deze activiteiten zijn gericht op de betekenis van de verschillende
functies (`herinneren concept') en op de wijze waarop verschillende `functie-
procedures' uitgevoerd moeten worden (`herinneren functie-procedure'). Om deze
activiteiten bij lerenden te activeren zullen informatie-vragen en korte opdrachten
in het leermateriaal worden opgenomen. Wanneer lerenden deze vragen beant-
woorden ofdeze korte opdrachten uitvoeren, zullen zij de relevante informatie, die
te maken heeft met de leerinhouden `concepten' en `procedures', zelf in de
naslagwerken of in de helpfunctie van WordPerfect moeten opzoeken.
Voor het leren uitvoeren van produktieve vaardigheden zullen lerenden worden
aangezet tot díe denk- en leeractiviteiten, waardoor zij de relevante informatie zelf
achterhalen, `ontdekken' en ervaren. Het gaat dan voornamelijk om de informatie
die nodig is om de functies en functie-procedures toe te passen (`gebruiken
concept' en `gebruiken functie-procedure') en om de taak-procedure te plannen
(`afleiden taak-procedure'). Hierbij zullen stuurvragen en planningsopdrachten een
belangrijke rol spelen.
Naast de aard van de geactiveerde denk- en leeractiviteiten, zal ook het moment
waarop lerenden tot deze activiteiten worden geactiveerd, in de vernieuwde opzet
veranderen. Gedurende de eerste fase `informeren' zullen lerenden kennismaken
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met de nieuwe functies van WordPerfect. Denk- en leeractiviteiten zullen gericht
zijn op het begrijpen en gebruiken van concepten en functie-procedures. Ook
zullen lerenden worden geactiveerd tot het verrichten en toepassen van de
vaardigheden die te maken hebben met functie-procedures (`herinneren functie-
procedure' en `gebruiken functie-procedure'). Gedurende het plannen zullen
lerenden worden geactiveerd tot het toepassen van de concepten en functie-
procedures bij het uitvoeren van de taak. Zij zullen worden geactiveerd tot het
plannen van de taak-procedure, die hen het meest geschikt lijkt.
Tot slot zal ook de wijze waarop lerenden gedurende het uitvoeren van de taak
worden geactiveerd, worden gewijzigd. Dit heeft te maken met het feit dat
gedurende het eerste onderzoek de indruk is ontstaan, dat lerenden veelal
onvoldoende steun ondervonden bij het oplossen van problemen, die zich
gedurende het tekstverwerken voordeden. Deze problemen hadden betrekking op
fouten die lerenden gedurende het tekstverwerken (per ongeluk) hadden begaan.
Daarnaast hingen deze problemen samen met onjuiste of onvolledige kennis van
en vaardigheden in het (leren) werken met WordPerfect. Om aan deze problemen
tegemoet te komen zullen lerenden gedurende het uitvoeren van de taak begeleid
worden via een korte stapsgewijze aanpak van dergelijke problemen. In de
volgende paragraaf zal worden nagegaan op welke wijze deze stapsgewijze aanpak
geconcretiseerd is.
2 LEREN PROBLEEMOPLOSSEN TIJDENS HET TEKSTVERWERKEN
Gedurende het tekstverwerken komt het regelmatig voor dat lerenden tegen
problemen aanlopen, die van te voren niet altijd voorspeld kunnen worden. Ook
is het hierbij niet altijd onmiddellijk duidelijk op welke wijze deze problemen
kunnen of moeten worden opgelost.
Om lerenden bij de aanpak van deze problemen te ondersteunen zal een
stapsgewijze aanpak worden gehanteerd, aan de hand waarvan de lerenden de zich
voordoende problemen zouden kunnen oplossen.
Deze stapsgewijze aanpak is gebaseerd op de reeds beschreven denk- en
leeractiviteiten die lerenden ideaal gezien zouden moeten uitvoeren indien zij
taken met WordPerfect uitvoeren. Deze denk- en leeractiviteiten, die beschreven
zijn in hoofdstuk 3 van dit proefschrift, worden nu toegepast op het oplossen van
onverwachte problemen of moeilijkheden die zich gedurende het werken aan taken
voordoen.
De stapsgewijze aanpak zal derhalve bestaan uit een strategie waarmee wordt
beoogd dat lerenden het probleem oplossen, maar ook dat de lerenden zich aan
de hand van het probleem verdiepen in de opbouw en mogelijkheden van het
tekstverwerkingsprogramma. De aanpak richt zich dus op zowel het uitvoeren van
een taak en~of het oplossen van een probleem als op het leren gebruiken van de
computer, dat wil zeggen op zowel het primaire als het secundaire doel van de
software-gebruiker (zie ook Bulthuis, 1988).
Een belangrijk aspect van het secundaire doel, is dat lerenden de ervaringen, die
zij tijdens het tekstverwerken opdoen, in verband brengen met de kennis en
vaardigheden die zij reeds bezitten en dat zij daardoor reflecteren op de
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gebeurtenissen die zich gedurende het tekstverwerken hebben voorgedaan en op
de eigen kennis en vaardigheden. Hiermee wordt beoogd dat lerenden de
gebeurtenissen kunnen verklaren en dat zij eventuele foute voorkennis en foutieve
opvattingen over de computer erkennen en op basis van opgedane ervaringen
bijstellen.
Om dit te bewerkstelligen wordt een stapsgewijze aanpak gehanteerd die is
gebaseerd op de COMPACT-strategie van Ali (1990). Ali schrijft over deze
strategie: "Het gaat hier dus om het bewust worden van de eigen preconcepties,
het vergelijken van de eigen preconcepties met de nieuwe informatie, het vormen
van nieuwe concepties op basis van de gemaakte vergelijkingen, het toepassen van
de nieuwe concepties in nieuwe situaties en het evalueren van deze nieuwe
concepties." (p. 119).
De stapsgewijze aanpak, die in het onderhavige leersituatie-ontwerp wordt
gehanteerd, bestaat uit een aantal fasen, overeenkomstig de eerste fasen van de
Leittextmethode. Binnen iedere fase worden lerenden aan de hand van een aantal
vragen geactiveerd tot het verrichten van bepaalde denk- en leeractiviteiten. Een
overzicht van de stapsgewijze aanpak is weergegeven in figuur 5.1 en bestaat uit
een aantal fasen.
Fase 1: Informatie (probleem-identificatie, -verklaring en -oriëntatie)
a. Wat is er precies aan de hand?
b. Wat heeft u als laa[ste gedaan?
c. Wat voor type probleem is het ~ waaz heeft he[ mee te maken?
d. Wat dacht u dat er zou gebeuren?
e. Welke informatie heeft u nog nodig om te verklaren wat er fout ging?
f. Hce komt het dat het fout ging?
g. Wat wilt u nu bereiken ~ wat moet er nu precies gebeuren?
Fase 2: Plannen
h. Op welke wijze gaat u nu te werk ~ welke handelingen of toetsen heeft u
nodig?
i. Hoe kuat u straks zien of u het goed heeft gedaan?
Fase 3: Uitvoeren
j. Los het probleem op.
figuur 5.1: Overzicht van de stapsgewijze aanpak, die gedurende het tekstverwerken is gehanteerd
en dat de basis vormde van de `Probleem-Leitte~ct'
De informatie-fase (fase 1) bestaat uit vijf onderdelen. (a) Ten eerste worden de
lerenden geactiveerd het probleem nader te identificeren. Dit wordt bewerkstelligd
door lerenden te vragen het probleem nader te omschrijven. (b) Ten tweede wordt
gevraagd wat zij als laatste gedaan hebben, en (c) waar het probleem mee te
maken heeft. (d) Vervolgens worden lerenden geactiveerd het probleem in
verband te brengen met de eigen verwachtingen en de eigen kennis over het
onderwerp. (e) Ook worden lerenden gevraagd aan te geven welke informatie zij
nog nodig hebben om het gestelde probleem te kunnen verklaren. (f) Daarnaast
worden zij geactiveerd om zelf te verklaren waarom de problemen zich hebben
72 Hoofdstuk 5.~ Het leren oplossen van probJemen tijdens het tekstve~wenken
voorgedaan. (g) Tot slot wordt hen in de informatie-fase gevraagd na te gaan wat
zij uiteindelijk willen bereiken.
Na deze informatie-fase volgt het plannen (fase 2). Nu worden lerenden
geactiveerd om (h) zelf een planning te maken van de wijze waarop zij te werk
zullen gaan en (i) zelf een planning te maken van de wijze waarop zij na afloop
kunnen nagaan of het werkproces tot de gewenste resultaten heeft geleid. Pas
daarna (fase 3, j) wordt de lerenden gevraagd het probleem feitelijk op te lossen.
Via de vragen die in deze stapsgewijze aanpak staan beschreven, worden lerenden
geactiveerd om de problemen zoveel mogelijk zelf op te lossen en om op basis van
deze problemen de eigen kennis en vaardigheden aan te passen en uit te breiden.
Naast de genoemde algemene vragen zijn er ook vragen die aanwijzingen geven
over de concrete problemen die zich met WordPerfect zouden kunnen voordoen,
of over de wijze waarop de lerende in specifieke situaties zou kunnen handelen.
Zo wordt de lerende bijvoorbeeld geadviseerd om gedurende fase la de informatie
die in de statusbalk onderaan het beeldscherm verschijnt te gebruiken bij de
probleem-identificatie. En bij fase lc (wat voor type probleem is het?) bijvoor-
beeld kunnen lerenden in een tabel opzoeken of het geïdentificeerde probleem te
maken heeft met de weergave codes, het printen, met het bewaren van documen-
ten, etc. In de tabel staat bijvoorbeeld aangegeven dat, indien de tekst niet wordt
geprint zoals de lerende dat op basis van het werkdocument had verwacht, het
probleem dan waarschijnlijk te maken heeft met de weergave codes. Afhankelijk
hiervan wordt lerenden vervolgens gerichte inhoudelijke hulp geboden.
De centrale vraag is nu wat de effecten van deze vernieuwde opzet zijn op de
leerprestaties van lerenden, op de voorkeuren die lerenden hebben in het
verrichten van bepaalde denk- en leeractiviteiten en op hun motieven en
opvattingen ten aanzien van leren.
3 DE ONDERZOEKEN
Er zijn twee onderzoeken opgezet in samenwerking met twee verschillende
instellingen, te weten de Provinciale Vereniging het Zeeuwse Kruis te Goes en de
Stichting Leer-~Werkplaatsen (SLW) te Tilburg. Het onderzoek met de Kruisver-
eniging had het karakter van een globale pilot-studie: er worden enige ervaringen
opgedaan met de opzet van de cursus. Het tweede onderzoek bij de SLW had een
experimenteel karakter. Gedurende dit onderzoek is de Leittextmethode
vergeleken met een ~ier-fasen-methode' van leren en opleiden. Beide methodie-
ken verschilden in de mate waarin de vereiste denk- en leeractiviteiten werden
ovetgenomen dan wel geactiveerd (zie hoofdstuk 4 en bijlagen 2 en 3).
De stapsgewijze aanpak van problemen, zoals die in de vorige paragraaf is
beschreven, is in de beide onderzoeken gebruikt. In het onderzoek bij het Zeeuwse
Kruis te Goes, werd deze aanpak op schrift aan de lerenden ter beschikking
gesteld. Deze beschrijving werd de `Probleem-Leittext' genoemd. Zij konden
hiervan gebruik maken, op het moment dat zij problemen bij het tekstverwerken
tegenkwamen. Gedurende het onderzoek bij de SLW werden de vragen, die in de
stapsgewijze aanpak staan beschreven, steeds door de docent aan de lerenden
gesteld.
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3.1 (Pilot-)onderzcek 2: Zeeuwse Kruis te Goes
3.1.1 Yraagstellingen
In samenwerking met de Provinciale Vereniging het Zeeuwse Kruis en het Bureau
voor Onderwijs en Onderzoek is een korte pilot-studie gedaan naar de bruikbaar-
heid van het ontwikkelde leermateriaal voor WordPerfect (Het Zeeuwse
Kruis~B.0.0.-opleidingen, 1991).
In deze pilot-studie staan de volgende vragen centraal:
1. Welke prestaties behalen de lerenden na afloop van de cursus?
2. Welke samenhang bestaat er tussen het niveau van vooropleiding van de
lerenden, hun ervaring met computers en met WordPerfect, hun voorkeuren
voor verwerkingsactiviteiten, voorkeur voor een bepaalde wijze van regulatie
van het leerproces, hun motieven en opvattingen enerzijds en de door hen
behaalde leerprestaties anderzijds?
3. In hoeverre is er na de cursus verandering opgetreden in de voorkeuren voor
verwerkingsactiviteiten, in de voorkeuren voor een bepaalde wijze van
regulatie van het leerproces, in de motieven en opvattingen in vergelijking
met de situatie van vóór de cursus?
4. Hoe wordt de Leittextcursus door de lerenden ervaren?
3.1.2 Methode van onderzoek
3.1.2.1 Proefpersonen
In totaal deden 14 proefpersonen aan de cursussen mee. A1 deze personen waren
vrouwelijke medewerkers van de administratieve afdeling van de Provinciale
Vereniging het Zeeuwse Kruis in Goes. Deze medewerksters waren door de
leidinggevende van de afdeling ingedeeld in twee groepen van zeven lerenden.
Vanwege uitval gedurende de cursusdagen zijn de data van twee lerenden niet in
de analyses opgenomen.
De leeftijd van de twaalf deelnemers varieerde tussen de 19 en 42 jaar, met een
gemiddelde van ruim 28 jaar. Het opleidingsniveau van de deelnemende personen
varieerde van een lager niveau (één lerende), middelbaar niveau (7lerenden) tot
hoger niveau (4 lerenden). Alle lerenden, op één na, hadden ooit een cursus
machineschrijven met succes voltooid. Alle lerenden hadden ervaring met een
tekstverwerker. Vier lerenden hadden eerder met WordPerfect gewerkt; voor vijf
lerenden was dit tekstverwerkingspakket geheel nieuw.
3.1.2.2 Opzet
Er werden in totaal twee cursussen georganiseerd voor in totaal 14 administratieve
medewerkers van het Zeeuwse Kruis in Goes. De cursus bestond uit 3 wekelijkse
bijeenkomsten van twee dagdelen van 3,5 uur. De eerste vier dagdelen werden
georganiseerd in één der gebouwen van de Katholieke Universiteit Brabant. Om
transfer van de leersituatie naar de werksituatie te vergroten vonden de
bijeenkomsten in de laatste week plaats op de administratieve afdeling van het
Zeeuwse Kruis te Goes.
De lerenden volgden de basiscursus WordPerfect die was opgezet volgens principes
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van de Leittextmethode. Gedurende deze cursus werden lerenden geactiveerd tot
het zelfstandig verrichten van denk- en leeractiviteiten.
Hiertoe kregen de lerenden een beschrijving van de stapsgewijze aanpak van
problemen op papier uitgereikt. Aan het begin van de tweede bijeenkomst werd
deze `Probleem-Leittext' klassikaal geïntroduceerd. Hiervoor werd een korte
toelichting gegeven op de Leittext en het belang van een stapsgewijze aanpak van
problemen die zich met WordPerfect voor kunnen doen verduidelijkt. Vervolgens
kreeg iedere lerende een formulier waarop in het kort de genoemde vragen wazen
beschreven. Daarbij kregen de lerenden de opdracht om deze vragen te gebruiken
op het moment dat zij problemen en onduidelijkheden bij het werken met
WordPerfect tegenkwamen. Gedurende de cursus WordPerfect werden de
lerenden door de begeleider gestimuleerd om bij problemen deze `Probleem-
Leittext' te gaan gebruiken.
Buiten de cursusuren maakten de lerenden ook van WordPerfect gebruik. Dit
betroffen dan de eigen werkzaamheden. Daarnaast waren de lerenden in de
gelegenheid extra met WordPerfect te oefenen. Hierbij werd afgesproken dat de
lerenden buiten de cursusuren alleen de reeds doorgenomen cursusstof zouden
herhalen.
3.1.2.3 Metingen
Voorafgaand aan de cursus werd de lerenden een aantal vragenlijsten voorgelegd.
In de Algemene Vragenlijst Computergebruik (VCG) werd hen een aantal
algemene vragen gesteld met betrekking tot het `niveau van vooropleiding' en
`ervaring met computets en WordPerfect'.
Daarnaast werd hen gevraagd de Inventaris Leerstijlen Computergebruik, de
IIS-Ci, in te vullen.
Om na te gaan op welke wijze de lerenden de methodiek hadden ervaren, werd
na de cursus een evaluatie-vragenlijst afgenomen, die bestond uit 31 vragen. Bij
deze vragenlijst werden lerenden gevraagd op 5-puntsschalen aan te geven hoe zij
dachten over de volgende onderdelen van de cursus: de cursus, de methodiek, het
cursusmateriaal, de opdrachten, praktische zaken.
Vervolgens werden leerprestaties gemeten met behulp van een schriftelijke toets
bestaande uit 32 meerkeuze-vragen. Deze vragen betroffen herkennings- en
toepassingsvragen over de onderwerpen uit het cursusmateriaal. Deze vragen
waren gebaseerd op de doelstellingenmatrix van Merrill (1983, 1987). De verdeling
van de items uit de vragenlijst over de genoemde categorieën staat weergegeven
in figuur 5.2. Doordat in de vragenlijst louter herkennings- en toepassingsvragen
werden gebruikt, is in de figuur de prestatie-categorie `afleiden' van de Performan-
ce-Content matrix van Merrill weggelaten.
Tot slot is na ongeveer één tot anderhalve maand na afloop van de cursus
wederom de ILS-Ci afgenomen.
3.1.2.4 Data-analyse
Er werden non-parametrische toetsen gebruikt, te weten de Spearman Rank
Correlation Coefficient en de Wilcoxon matched-pairs signed-ranks test (Siegel8c
Castellan, 1988).
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Gebruiken 14 6 6 2
Herinneren 18 S 7 6 -
Totaal 32 Feit S Concept 13 Procedure 12 Principe 2
figuur 5.2: Verdeling van de items uit de meerkeuze-vragenlijst over de categorieën uit de
dcels[ellingenmatri~c van Merrill (1983,1987)
3.1.3 Resultaten
1. Welke prestaties behalen de lerenden na afloop van de cursus?
Leerprestaties werden bepaald aan de hand van de prestaties op de verschillende
categorieën van de meerkeuze-toets. In tabel S.1 is de gemiddelde prestatie op elk
van deze categorieën weergegeven. Lerenden hebben gemiddeld op alle
categorieën een voldoende prestatie (? 6.0) behaald op alle onderdelen, met
uitzondering van de categorie `principe'.
Tabel 5.1: Enkele gegevens van de verschillende categorieën van prestaties van de lerenden op de
schriftelijke meerkeuze-[cets.

















Vervolgens is nagegaan in hoeverre er verschillen bestonden tussen de prestaties
van de proefpersonen op de prestatie-categorieën `gebruiken' en `herinneren'.
Hiervoor werd een Wilcoxon matched-pairs signed-ranks test gebruikt. Hieruit
kwam naar voren dat lerenden een significant betere prestatie hadden behaald op
herinneringsvragen dan op toepassingsvragen (WilcoxonT-2.00; Z--2.90; p~01;
-R-1; tR-111).
1-R: he[ aantal gevallen waarbij de score op `herinneren' kleiner was dan op `gebruiken'.
t R: he[ aan[al gevallen waarbij de score op `herinneren' gro[er was dan op `gebruiken'.
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2. Welke samenhang bestaat er tussen het niveau van vooropleiding van lerenden,
hun ervaring met computers en met WordPerfect, hun voorkeuren voor
verwerkingsactiviteiten, voor een bepaalde wijze van regulatie van het leerproces,
hun motieven en opvattingen enerzijds en de door hen behaalde leetprestaties
anderzijds?
In tabe15.2 zijn de correlaties weergegeven van de prestaties op de prestatiecate-
gorieën van de schriftelijke eindtoets WordPerfect en de leeftijd van de lerenden,
het niveau van vooropleiding, de ervaring met computers en met WordPerfect, de
voorkeuren voor verwerkingsactiviteiten, een bepaalde wijze van regulatie, de
motieven en opvattingen. Hierbij valt een aantal zaken op.
Tabel 5.2: Spearman rangorde correlaties ( rs) van de prestaties op de categorieën van de schriftelijke
meerkeuze-tcets WordPerfect en een aantal kenmerken van lerenden ( 2-zijdige significantie;
'p~0.10; "p~.05;"'p~.01). Correlaties waarvoor gold -.305rSs.30 zijn weggelaten.
kenmerken van de
lerende
I feit I concept I procedure I principe I herinneren I gebruik I totaal
algemeen
opleidingsniveau .47 .36 .42 .60" .47
ervazing -.37 -.q4
ve~werking




zelfsturing -.39 .52' .68" .48










opbouw kennis -.46 .67" -.33
gebruiken kennis .57"
stim. onderwijs -.41 -,3C
samen studeren -.55' -.55' -.31
Ten eerste correleerde de totale prestatie op de schriftelijke toets significant
positief inet een beroepsgerichte leermotivatie (p~.05). Ten tweede correleerde
de prestatie op de categorie `feiten' significant positief (p~.05) met de leeropvat-
ting `gebruiken van kennis'. Vervolgens correleerde de prestatie op de categorie
`herinneren' significant positief (p~.OS) met het niveau van vooropleiding.
Opvallend is verder dat een hoge prestatie op de `principe'-vragen significant
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samenhing met 1) een grote voorkeur voor een diepteverwerking van de leerstof
(p~.01); 2) een grote voorkeur voor zelfsturing van het leerproces (p~.05) en 3)
een hoge score op de leerconceptie-schaal `opbouw van kennis' (p ~.OS).
3. In hoeverre is er na de cursus verandering opgetreden in de voorkeuren voor
verwerkingsactiviteiten, wijze van regulatie, motieven en opvattingen in
vergelijking met de situatie van vóór de cursus?
Om na te gaan in hoeverre er veranderingen zijn opgetreden in de voorkeuren
voor verwerkingsactiviteiten, in de voorkeuren voor een bepaalde wijze van
regulatie van het leerproces, in de motieven en opvattingen, is geanalyseerd in
hoeverre er verschillen bestonden tussen de scores van de lerenden op de schalen
van de leerstijlenvragenlijst, die voorafgaand aan de cursus is afgenomen en die
volgend op de cursus is afgenomen (voor gegevens van deze beide vragenlijsten
wordt verwezen naar bijlage 6). Hiervoor is de Wilcoxon matched-pairs signed-
ranks test gebruikt. Uit de analyses kwam naar voren (zie tabel 5.3) dat er
significante verschillen (p c.05) waren tussen de scores op de schalen ~concretise-
ren' en `opname van kennis' van de voortest en de natest. Deze scores waren bij
veel lerenden (N -6 resp. N- 8) na afloop van de cursus lager dan voorafgaand
aan de cursus. Daarentegen was de score op de sub-schaal `zelfsturing inhoud' op
de natoets hoger dan op de voortoets. De voorkeur voor zelfsturing van de
leerinhouden was gedurende de cursus toegenomen.
4. Hoe werd de Leittext-cursus door de lerenden ervaren?
Uit de antwoorden van de lerenden op de evaluatievragenlijst kwam naar voren
dat de cursus in het algemeen positief is ervaren. Zo vond men de cursus
voldoende boeiend, niet te moeilijk maar ook niet te gemakkelijk. Daarnaast
veronderstelden de lerenden dat het inzicht en de vaardigheid in WordPerfect
door de cursus was toegenomen.
42~lo van de lerenden vond de methodiek van werken prettig, alhoewel toch ook
17qo de manier van werken tamelijk onprettig vond. Het opschrijven van een
planning alvorens met het maken van de desbetreffende taak te beginnen, werd
door 74oI'o van de lerenden niet als onprettig ervaren. Wat betreft hun oordeel ten
aanzien van het nut van deze activiteit, waren 3301o van de lerenden redelijk
positief, terwijl de helft van de lerenden neutraal bleef. Hetzelfde gold voor het
werken met de zes fasen van de Leittextmethode.
Tweederde van de lerenden vond de begeleiding toereikend; driekwart vond de
ondersteuning bij problemen toereikend. De besprekingen met de opleider werden
door 58qo van de lerenden als verhelderend beschouwd. De tijd die de begeleider
voor ieder had werd door de helft van de lerenden voldoende bevonden, maar één
derde van de lerenden vond die tijd toch te kort. Op basis van de ervaringen van
de lerenden kan worden opgemerkt dat de Leittextmethodiek zeker niet met méér
dan zeven lerenden zou moeten plaatsvinden.
83qo van de lerenden vond de Leittexten bruikbaar en nuttig voor later. De uitleg
in dit cursusmateriaal werd door tweederde duidelijk bevonden; 92qo van de
lerenden vonden de stuurvragen verhelderend. Het werken aan de hand van
teksten werd door driekwart van de lerenden als prettig ervaren. Opmerkelijk is
wel dat de helft van de lerenden aangaf de variatie in de teksten wat klein te vinden.
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Tabel 5.3: Verschillen tussen schalen van de leerstijlenvragenlijst die voorafgaand aan (ILS-CiV) en
volgend op de cursus is afgenomen (ILS-CiA), getcetst met Wilcoxon ma[ched-pairs signed-
ranks test. Ook zijn signiticante verschillen (p~.05) behorend bij sub-schalen opgenomen in
de tabel (-R: aantal gevallen waarbij de score op de natce[s kleiner was dan op de voortcets;
t R: aantal gevallen waazbij de score op de natcets groter was dan op de voortcets; T:




































































Driekwart van de lerenden vond de praktische zaken in het algemeen voldoende
goed geregeld.
Naar aanleiding van observaties die gedurende de cursus zijn gedaan en naar
aanleiding van de gesprekken, die door de lerenden met de begeleider werden
gevoerd, kon worden afgeleid dat de stapsgewijze aanpak die in de `Probleem-
Leittext' werd voorgeschreven in globale lijnen een logische opeenvolging van
stuurvragen bevatte, waardoor de lerenden konden worden ondersteund bij het
oplossen van problemen. Wel viel op, dat lerenden toch de hulp van de begeleider
nodig hadden bij het hanteren van deze `Probleem-Leittext'.
3.1.4 Conclusie onderzoek 2
De methodiek van werken en leren, zoals die in de beschreven studie gehanteerd
is, werd in het algemeen door de lerenden positief ervaren. Vooral het werken met
taken uit de eigen werksituatie bleek een plezierig onderdeel van de cursus.
De prestaties die de lerenden na afloop van de cursus leverden waren ruim
voldoende tot goed. Wel viel op, dat de vragen die te maken hadden met het
toepassen van het geleerde (`gebruiken') minder goed werden beantwoord dan
vragen die te maken hadden met het herinneren van het geleerde (`herinneren').
Opvallend was verder dat juist de prestaties op vragen, die te maken hadden met
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relaties tussen begrippen (`principes') positief correleerden met de schalen van de
leerstijlenvragenlijst die kenmerkend zijn voor de betekenisgerichte of zelfgestuur-
de leerstijl. Deze leerstijl wordt gekenmerkt door "...het gebruik van relaterende
en kritische verwerkingsstrategieën, zelfgestuurde regulatiestrategieën gericht op
leerprocessen, leerresultaten en leerinhouden, en een mentaal leermodel waarin
het construeren van eigen kennis centraal staat, en persoonlijke interesse als
leeroriëntatie:' (Vermunt, 1992, p. 239). Lerenden met voorkeur voor dieptever-
werking van de leerstof, lerenden met een voorkeur voor zelfsturing van het
leerproces en lerenden met een leeropvatting waarin het opbouwen van de eigen
kennis van belang wordt geacht, hadden op principe-vragen een betere prestatie
behaald dan andere lerenden. Op basis van deze bevinding kan worden aangeno-
men dat lerenden met een zelfgestuurde leerstijl beter in staat waren gebeurtenis-
sen die zich met het tekstverwerken voordoen te voorspellen en te verklaren. De
maatregelen die gedurende de leersituatie werden genomen hebben derhalve niet
bevorderd, dat alle lerenden die denk- en leeractiviteiten ondernamen, die gericht
waren op het verwerven van principes. In vervolg-onderzoek zou derhalve
aandacht moeten worden besteed aan het activeren van deze integrerende denk-
en leeractiviteiten en aan het bevorderen van zelfsturing van de relevante denk-
en leeractiviteiten.
Tot slot is opgevallen dat het zelfstandig werken met de zogenaamde `Probleem-
Leittext' voor lerenden moeilijkheden opleverde, aangezien zij de hulp van de
begeleider nodig hadden bij het gebruiken ervan. Ook werd op basis van de
observaties gedurende de cursussen verondersteld dat voor de lerenden het nut van
de stapsgewijze methodiek van werken, zoals die in de Leittexten en in de
`Probleem-Leittext' werd vormgegeven, niet voldoende duidelijk was. Daarentegen
bestond wel de indruk, dat lerenden gebaat waren bij een gestructureerde en
stapsgewijze aanpak van allerlei problemen die zij tijdens het werken met
WordPerfect tegenkwamen. Deze aanpak werd in het huidige onderzoek op een
goede wijze door de begeleider gestimuleerd. Dit zou ervoor pleiten om de
stapsgewijze aanpak van problemen meer te integreren in de aanpak van taken,
zoals die door de Leittextmethode wordt bevorderd.
Voordat de aard en de soort van opleidingsmaatregelen die gedurende de
leersituatie waren genomen, worden aangepast op basis van de genoemde
conclusies, is allereerst een tweede onderzoek met het leersituatie-ontwerp
uitgevoerd. Dit onderzoek had een meer experimenteel karakter en werd
uitgevoerd bij en in samenwerking met de Stichting Leer-~Werkplaatsen in Tilburg
(SLW)2 (zie ook Teurlings 8r. Van der Sanden, 1993).
3.2 Ondenoek 3: Stichting Leer-~R'enFplaatsen te T"t[burg
Gedurende het onderzoek bij de Stichting Leer-~Werkplaatsen te Tilburg is door
Z Deze studie werd uitgevcerd in het kader van het binationale LIVE-project: Leren met
InformatieVerwerkende systemen in Europa. Dit project werd geFinancierd uit het Europees
Sociaal Fonds en "(...) is onderscheiden met de prijs 1992 van de Europese Associatie voor een
initiatief voor jongeren, dat een bijdrage levert aan de opbouw van Europa." (zie De Bcer,
Reubel, Reinards 8r. Van der Sanden, 1993, p. ii).
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middel van de maatregelen uit het leersituatie-ontwerp nagegaan in hoeverre de
lerenden beter in staat zijn de problemen die zich bij het leren tekstverwerken
voordoen op te lossen. Deze problemen hadden te maken met de wijze waarop de
functies van WordPerfect effectief en efficiënt gebruikt kunnen of moeten worden
bij het maken van de tekst (zie ook Norman, 1984; Streitz, 1986).
Een belangrijke vraag die daarbij gesteld wordt, is hoe de methodiek bij de
lerenden wordt ervaren. Daarnaast wordt nagegaan in hoeverre deze methode
inderdaad tot betere leerprestaties leidt dan de reguliere leermethode van de
SLW, die is opgezet volgens de principes van de vier-fasen-methode.
Zoals reeds in de inleiding van dit hoofdstuk is opgemerkt, verschilt deze
Leittextmethode aanzienlijk van de gangbare vier-fasen-didactiek. Lerenden
worden gedurende de zes fasen van de Leittextmethode geactiveerd tot het
zelfstandig verrichten van de relevante denk- en leeractiviteiten; bij de vier-fasen-
methodiek worden deze denk- en leeractiviteiten van lerenden overgenomen.
3.2.1 Vraagstellingen
In eerste helft van 1992 is er bij de SLW een onderzoek opgezet om op
onderstaande vragen antwoord te kunnen geven.
Nagegaan is in hoeverre de vernieuwde methodiek tot betere leerprestaties leidt
dan een vier-fasen-methodiek. Tevens is onderzocht welke prestaties de lerenden
zelf denken te gaan behalen en in hoevene hierin verschillen bestaan tussen de
Leittextgroep en de controlegroep.
In het onderzoek bij de SLW staan de volgende vragen centraal:
1. Leidt de Leittextmethode tot betere (leer-)prestaties dan de vier-fasen-metho-
de?
2. Denken lerenden uit de Leittextgroep een andere prestatie te behalen dan
lerenden die de vier-fasen-methode hebben gevolgd?
3. Hoe vinden lerenden het om met de Leittextmethode te werken in vergelij-
king met lerenden die volgens de vier-fasen-methode hebben gewerkt?
3.2.2 Methode van onderzoek
3.2.2.1 Proefpetsonen
Gedurende het onderzoek volgden in totaal 14 personen de cursus. Deze groep
werd a-select in twee groepen verdeeld; een experimentele en een controlegroep.
Er werd voor gezorgd dat de experimentele groep niet groter was dan zeven
personen, aangezien er in het onderzoek bij het Zeeuwse Kruis geconstateerd was,
dat de Leittextmethode het best tot haar recht komt wanneer de groepsgrootte
maximaal zeven bedraagt.
Doordat een aantal lerenden gedurende de lessen of gedurende de metingen veel
afwezig was, zijn de gegevens van hen niet in de analyses opgenomen. Uiteindelijk
werden de gegevens van 12 personen geanalyseerd; zeven lerenden daarvan
hadden de Leittextmethodiek gevolgd en vijf lerenden hadden de reguliere
methode van de SLW gevolgd, die was opgezet volgens de vier-fasen-methode. De
cursus maakte deel uit van de opleiding Receptioniste~Telefoniste van de SLW.
De leeftijd van de lerenden varieerde van 18 tot 45 jaar. De gemiddelde leeftijd
bedroeg 32 jaar. Drie lerenden hadden een vooropleiding op MBO-niveau; vier
Hoofdstuk 5: Het leren oplossen van problemen tijdens het tekstverwerken 81
lerenden hadden Algemeen Voortgezet Onderwijs als vooropleiding; vijf lerenden
hadden een LBO-opleiding gevolgd; vier lerenden hadden geen specifieke
vooropleiding.
Alle lerenden hadden eerder met een computer en met WordPerfect gewerkt. Ook
hadden alle lerenden ruime typevaardigheid.
3.2.2.2 Opzet
De experimentele groep lerenden volgde de cursus WordPerfect die was opgezet
volgens het op de Leittextmethode gebaseerd leersituatie-ontwerp. De andere
groep lerenden volgde de cursus WordPerfect die was opgezet volgens de vier-
fasen-methode. In deze cursus kwamen dezelfde leerstofonderdelen aan bod als
die, die in de experimentele conditie werden gebruikt. De opleidingsmethodiek
was echter verschillend. In de controlegroep werd steeds gestart met een korte
uitleg (uitleggen), waarna de begeleider demonstreerde op welke wijze de
desbetreffende functiemogelijkheid uitgevoerd zou moeten worden (voordoen).
Vervolgens voerden de lerenden deze handelingen ook uit (nadoen). Tot slot
kregen de lerenden de gelegenheid om te oefenen (zie ook hoofdstuk 4).
De cursussen bestonden uit 8 lessen van elk 3 uur.
De beide condities werden verzorgd door twee verschillende docenten. De docent
van de experimentele conditie werd getraind in het gebruik van de Leittextmetho-
de en het gebruik van de zogenaamde `Probleem-Leittext'. Deze `Probleem-
Leittext' werd gedurende het onderzoek niet op schrift aan de lerenden ter
beschikking gesteld; wanneer lerenden gedurende het tekstverwerken problemen
hadden werden zij door de docent begeleid bij het zoveel mogelijk zelfstandig
oplossen van deze problemen. Deze begeleiding nam de vorm aan van een
stimulerend `onderwijsleergesprek' (Mestrdm, 1989), dat gedurende de beide
vakgesprekken (fase 3 en fase 6 van de Leittextmethode) en op het moment, dat
de lerende problemen ondervond bij het tekstverwerken, kon plaatsvinden. In een
dergelijk onderwijsleergesprek vormde het onderwijzen door middel van het stellen
van de vragen uit de zogenoemde `Probleem-Leittext' (zie ook figuur 5.1) een
belangrijk onderdeel van de begeleiding. Hierdoor probeerde de docent de lerende
tot een dieper begrip van de leerinhouden te brengen. Met deze wijze van het
`ondervragend onderwijzen' werd beoogd dat lerenden 1) belangrijke feiten,
begrippen, procedures en principes van WordPerfect leerden, en 2) problemen met
WordPerfect leerden verklaren en oplossen. Deze benadering was geïnspireerd
door de benadering van `inquiry teaching' van Collins en Stevens (1983).
3.2.2.3 Metingen
De variabelen leeftijd, niveau van vooropleiding, ervaring met computers en met
WordPerfect, voorkeuren voor leeractiviteiten en wijze van regulatie van het
leerproces, (leer-)motivatie, leeropvattingen en informele kennis over WordPerfect
werden voorafgaand aan de cursus vastgesteld.
De variabelen leeftijd, niveau van vooropleiding en ervaring met computers en met
WordPerfect werden wederom vastgesteld aan de hand van een korte vragenlijst:
de algemene Vragenlijst Computer-Gebruik (VCG). Een maat voor de informele
kennis die de lerende had over WordPerfect werd vastgesteld aan de hand van het
aantal juist beoordeelde uitspraken met betrekking tot de werking en het gebruik
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van WordPerfect (Idee WP - Yoorafl.
De variabelen voorkeuren voor leeractiviteiten, voorkeuren voor een bepaalde
wijze van regulatie van het leerproces, (leer-)motivatie en leeropvattingen werden
bepaald door middel van een verkorte versie van de ILS-Ci, de ILS-Ci(k), die uit
100 vragen bestond (Van Rijswijk, Vermunt 8c Teurlings, 1992).
Na de cursus is een evaluatie-vragenlijst afgenomen, die gebaseerd was op het
Evaluatieformulier Philips Roosendaal. Deze evaluatie-vragenlijst bestond uit 38
vragen, waarbij de lerende gevraagd werd op 5-puntsschalen aan te geven hoe zij
dachten over de volgende onderdelen: de cursus, methodiek, cursusmateriaal,
opdrachten, praktische zaken.
Tevens is de lerenden gevraagd op 5-puntsschalen aan te geven welke prestaties
zij dachten te gaan behalen bij de prestatietoetsen. Deze leerprestaties werden ook
feitelijk bepaald door een vaardigheidsopdracht en door twee schriftelijke toetsen.
De vaardigheidsopdracht bestond uit twee gedeelten. Tijdens het eerste gedeelte
werd de lerende gevraagd een kort document van twee pagina's met behulp van
WordPerfect na te maken. Tijdens het tweede gedeelte werd de lerende gevraagd
om een bestaand document te bewerken. Gedurende deze vaardigheidsopdracht
moest de lerende zo efficiënt mogelijk gebruik maken van de (geleerde)
mogelijkheden van WordPerfect. Voor deze opdracht kreeg de lerende maximaal
één uur de tijd. Alle toetsaanslagen die de lerende gebruikte, werden weer door
het programma Savekeys (Sinkeldam, 1990) geregistreerd en op schijf vastgelegd.
Aan de hand van de prestaties van de lerenden gedurende deze vaardigheidsop-
dracht zijn, analoog aan het eerste onderzoek bij Philips Roosendaal, de volgende
scores berekend: 1) print; 2) codes; 3) gebncik functies; 4) Opdracht A; 5) Opdracht
B; 6) Totaal Vaardigheid. Ook is voor iedere lerende het totaal aantal toetsaansla-
gen berekend, dat gedurende de opdracht werd gebruikt (toetsaanslagen).
De eerste schriftelijke toets bestond uit vijf open vragen, die betrekking hadden
op de wijze waarop teksten met WordPerfect gemaakt zouden kunnen worden.
Deze toets werd de Regulatietoets genoemd. In deze toets werd de lerende
gevraagd: 1) tien uitspraken met betrekking tot de werking en het gebruik van
WordPerfect op juistheid te beoordelen (informeren 1: Idee WP-achterafl. Deze
tien uitspraken waren dezelfde als die die de lerenden ook voorafgaand aan de
cursus waren voorgelegd. Vervolgens moesten zij aangeven: 2) welke functiemoge-
lijkheden en toetsen het best gebruikt konden worden bij het maken van een
bepaalde tekst met WordPerfect (informeren 2;functiemogelijkheden); 3) hoe een
document, dat met de computer gemaakt is, er met WordPerfect uitziet (informe-
ren 3; beeldvotming); 4) welke functiemogelijkheden van WordPerfect het best bij
een bepaalde tekst toegepast zouden kunnen worden en in welke volgorde dat het
best zou kunnen gebeuren (plannen);4) op welke manieren nagegaan zou kunnen
worden of een bepaalde tekst op de juiste wijze gemaakt is (controleren). Ook bij
deze toets werd een gemiddelde score berekend (Totaal Regulatietoets).
De tweede schriftelijke toets was een variant op de Eindtoets WordPerfect, die bij
het onderzoek bij Philips was gebruikt. Deze toets werd de Cognitietoets genoemd
en bestond uit 35 vragen. De verdeling van de items uit de vragenlijst over de
categorieën van de doelstellingenmatrix van Merrill (1983, 1987) staat weergegeven
in figuur 5.3. Hierbij is wederom de prestatie-categorie `afleiden' van de Prestatie-
Inhoud matrix van Merrill weggelaten.
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Gebruiken 15 7 5 3
Herinneren 20 5 8 7
Totaal 35 Feit 5 Concept 15 Procedure 12 Principe 3
figuur 5.3: Verdeling van de items uit de Cognitietoets met meerkeuze-vragen over de categorieën
ait de dceLstellingenmatrix van Merrill (1983, 198~
3.2.2.4 Data-analyse
De data van het onderzoek werden wederom geanalyseerd door middel van een
non-parametrische toets, te weten de Kruskal-Wallis One-way Analysis of Variance
(Siegel 8z Castellan, 1988).
3.2.3 Resultaten
Als eerste werd nagegaan of de controle en de experimentele groep niet
verschilden op de gegevens van de voormeting. Met behulp van non-parametrische
toetsen zijn geen significante verschillen (p ~.OS) gevonden tussen de twee
experimentele condities op de variabelen niveau van vooropleiding, leeftijd,
ervaring met computers en met WordPerfect, voorkeuren voor leeractiviteiten,
regulatieactiviteiten, motivatie, leeropvattingen en informele kennis over
WordPerfect.
1. Leidt de Leittextmethode tot betere (leer-)prestaties dan de vierfasen-methode?
De resultaten van de toetsen van de afzonderlijke prestatie-maten staan
weergegeven in tabe15.4.
Wat betreft de vaardigheidsopdracht hadden de lerenden uit de Leittextgroep
significant betere prestaties behaald op de onderdelen `print', `codes' en `Opdracht
A'. Wat betreft de Regulatietoets met open vragen behaalden lerenden uit de
Leittextgroep betere prestaties op de vraag, die te maken had met het gebruik van
functiemogelijkheden bij het maken van een tekst (informeren 2; functiemogelijk-
heden). Wat betreft de Cognitietoets werden geen significante verschillen (p ~.OS)
gevonden tussen de twee groepen.
2. Denken lerenden uit de Leitteztgroep een andere prestatie te behalen dan
lerenden, die de vierfasen-methode hebben gevolgd?
In tabe15.5 staan de gegevens van de inschattingen die de lerenden gaven van de
eigen prestatie. Deze inschatting gaven zij zowel voorafgaand aan de prestatie-
toetsen, als volgend op de vaardigheidsopdracht en de beide schriftelijke toetsen.
Lerenden uit de Leittextgroep gaven in geen van de gevallen een significant
hogere inschatting (p ~.OS) van de eigen prestatie dan de lerenden uit de
controlegroep.
3. Hoe vinden lerenden het orn met de Leittextmethode te werken in vergelijking
met lerenden, die volgens de vierfasen-methodiek hebben geleerd?
De evaluatievragenlijst, die na afloop van de cursus is afgenomen, werd geanaly-
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Tabe15.4: Verschillen in prestaties tussen de Leittextmethode ( LTG) en de controlegrcep (CTG) van
de SLW, getcetst met K-W Variantie Analyse. Weergegeven zijn de ge~evens van de analyses
van drie prestatietcetsen (H: tcetsingsgrootheid Kruskal-Wallis tcets; X: gemiddelde; R:
gemiddelde rangorde; 2-zijdige significantie;'p~.10; "p~.05; "'p~.01).
Prestatie-maten }C R H
LTG CTG LTG CTG (corr.for ties)
Vaardigheidsopdracót
Print 8.76 7.33 8.71 3.40 6.71"'
Codes 7.04 5.48 6.71 2.67 4.30"
Gebruik functies 6.59 5.87 6.93 4.38 1.55
Opdracht A 7.64 6.43 7.00 2.00 5.76"
Opdracht B 6.88 7.09 5.57 6.75 .32
Totaal Vaardigheidsopdrach[ 7.26 6.66 6.14 4.00 1.05
Tcetsaanslagen 3119.43 4297.00 5.71 6.50 .14
Regulatietcets
Informeren 1: idee WP-achteraf 6.71 7.60 5.29 8.20 2.08
Informeren 2: functiemogelijkheden 7.01 4.55 8.64 3.50 6.06"'
Iaformeren 3: beeldvorming 5.49 5.89 6.00 7.20 .33
Plannen 8.73 8.67 6.71 6.20 .07
Controleren 7.14 6.00 6.79 6.10 .12
Totaal Regula[ie[cets 7.02 6.54 7.29 5.40 .80
Cogoitietcets
Feit 7.71 8.00 6.14 7.00 .21
Concept 7.52 6.53 7.79 4.70 2.23
Procedwe 7.2b 6.00 7.79 4.70 2.21
Principe 3.33 4.67 5.79 7.50 .75
Herinneren 8.29 7.80 7.14 5.60 .55
Gebruiken 5.52 4.53 7.71 4.80 2.06
Herinneren feit 7.71 8.00 6.14 7.00 .21
Herinneren concept 8.75 8.25 7.00 5.80 .35
Gebruiken concept 6.12 4.58 7.64 4.90 1.80
Herinneren procedwe 8.16 7.14 7.36 5.30 1.01
Gebruiken procedwe 6.00 4.40 7.3G 5.30 1.10
Gebruiken principe 3.33 4.67 5.79 7.50 .75
Totaal Cognitietcets 7.10 6.40 7.21 5.50 .67
Totaal 7.13 6.69 5.71 5.00 .12
seerd op itemniveau. Op 4 van de 38 items bleken er significante verschillen
(p ~.OS) te bestaan in de scores van beide groepen (zie tabel 5.6). Zo vonden
lerenden uit de controlegroep de cursus en de opdrachten moeilijker en de
belasting van de cursus hoger dan lerenden uit de Leittextgroep. Daarentegen
oordeelden lerenden uit de Leittextgroep negatiever over de hoeveelheid oefening
in de cursus dan lerenden uit de controlegroep.
3.2.4 Conclusie onderzoek 3
Samengevat kan worden gezegd, dat de Leittextmethode een aantal positieve
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Tabe15.5: Verschillen in de inschattingen die de lerenden van de Leittextgrcep (LTG) en die van de
controlegrcep (CTG) van de SLW gegeven hebben, getcetst met K-W Variantie Analyse.
Weergegeven zijn de gegevens van de analyses van de eigen prestatie-inschattingen, mals de
lerenden die voorafgaand aan en volgend op de drie vaardigheidstcetsen hebben gegeven (X


























Tabe15.6: Verschillen in antwoorden op de items uit de evaluatie-vragenlijst tussen lerenden uit de
Leittextgroep (LTG) en die uit de controlegrcep (CTG) van de SLW, getoetst met Kruskal-
Wallis Variantie Analyse. Weergegeven zijn de gegevens van de i[ems met significante (p~.0~
verschillen ( N: aantal prcefpersonen; X: gemiddelde; H: toetsingsgrootheid Kruskal-Wallis
tcets; R: gemiddelde rangorde; 2-zijdige significantie; "p~.05).
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effecten teweeg heeft gebracht. Ten eerste waren de leerprestaties in een aantal
gevallen beter dan die van lerenden uit de controlegroep. Daarnaast wordt de
methode door de lerenden over het algemeen positief ervaren. Toch waren deze
effecten nog enigszins teleurstellend. Het cursusmateriaal zou dan ook op een
aantal punten moeten worden verbeterd.
De indruk bestaat dat het huidige cursusmateriaal een groot beroep doet op de
leesvaardigheid van lerenden. Te verwachten is dat dit voor bepaalde groepen
lerenden problemen oplevert (zie ook Riteco-Slaats, 1992). Daartegenover staat
de bevinding dat lerenden uit de Leittextgroep minder tevreden waren met de
hoeveelheid oefening in het cursusmateriaal dan lerenden uit de vergelijkings-
groep. Nagegaan zal moeten worden in hoeverre het mogelijk is om het vele
leeswerk, dat onderdeel was van de Leittexten te beperken en de hoeveelheid
oefening in iedere Leittext uit te breiden. Daarnaast bestaat het vermoeden dat
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de huidige opzet van de Leittextmethode een beroep doet op leervaardigheden die
een aantal lerenden nog onvoldoende beheerst. Deze lerenden krijgen wel de
opdracht om informatie te vergaren, handelingen te plannen, het leerproces te
bewaken, het werken aan de opdracht te sturen enzovoort, maar gedurende de
bespreekfasen van de begeleider met de lerenden is vaak gebleken, dat lerenden
moeite ondervinden met het zelfstandig verrichten van deze vaardigheden.
Nagegaan zal moeten worden welke elementen aan de opleidingsmethodiek
zouden kunnen worden toegevoegd om hieraan tegemoet te komen.
4 DISCUSSIE ONDERZOEKEN 2 EN 3
De vernieuwde, op de Leittextmethode gebaseerde opzet voor het leren
tekstverwerken, die in de beschreven onderzoeken bij de Kruisvereniging en bij de
SLW werd gebruikt, heeft een aantal positieve ervaringen teweeg gebracht. Niet
alleen was bij de Leittextgroep een aantal van de gemeten leerprestaties beter dan
die van de vergelijkingsgroep, zoals de prestaties die te maken hadden met het
gebruiken van functiemogelijkheden van WordPerfect bij het maken van teksten,
ook ervaarden de lerenden de methodiek op een aantal punten positief.
Een aantal oprnerkingen moet toch bij deze voorzichtige conclusies worden
gemaakt.
Ten eerste moet er rekening mee worden gehouden, dat, ondanks het feit dat
lerenden at random aan de beide condities zijn toegewezen, de gevonden effecten
die in het onderhavige onderzoek zijn vastgesteld, niet zomaar aan verschillen in
de methodiek kunnen worden toegeschreven. Het is immers nog altijd mogelijk de
verschillen toe te schrijven aan verschillen tussen de twee docenten.
Ten tweede dient rekening te worden gehouden met de duur van de cursussen. Bij
de SLW werden slechts acht lessen verzorgd. Daarbij had een aantal lerenden in
deze acht lessen niet alle Leittexten kunnen doorwerken. Opvallend is dan wel, dat
ondanks het feit dat niet alle lerenden uit de Leittextgroep alle cursusonderdelen
hebben kunnen voltooien, de leerprestaties van de controlegroep niet significant
beter waren dan die van de Leittextgroep.
Ten derde moet worden opgemerkt dat de bereikte effecten op de leerprestaties
toch nog enigszins teleurstellend waren. De leerprestaties verschilden op veel
punten niet significant van die van de vergelijkingsgroep.
Deze resultaten vielen enigszins tegen en waren niet in overeenstemming met twee
aan de Leittextmethode ten grondslag liggende veronderstellingen.
Ten eerste werd er met het gebruik van de Leittextmethode uitgegaan van de
veronderstelling, dat wanneer lerenden taken met de tekstverwerker uitvoeren, zij
daarbij ook wel de voor het domein noodzakelijke kennis en vaardigheden zullen
verwerven. De tegenvallende resultaten wijzen er echter op dat er niet zomaar kan
worden aangenomen dat lerenden gedurende het werken aan toepassingstaken
vanzelf wel tot een diepere verwerking van de leerinhouden zullen komen of de
noodzakelijke kennis en vaardigheden zullen verwerven. Dit houdt tevens in dat
niet zo maar kan worden verondersteld dat lerenden door het oplossen van
problemen rijke en gevarieerde mentale modellen van de computer opbouwen.
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Blijkbaar komt niet iedere lerende, wanneer deze teksten maakt met WordPerfect,
tot een dieper begrip van het pakket. Tot een vergelijkbare conclusie komen
Bereiter en Scardamalia (1989) met betrekking tot het uitvoeren van een
rekenkundige taken. Zij schrijven: "...it is expected that through solving assigned
problems students will discover or acquire a deeper understanding of mathematical
concepts. (...), however, solving problems that embody certain mathematical
concepts does not necessarily lead to learn those concepts" (p. 365).
De tweede veronderstelling waarvan met het gebruik van de Leittextmethode werd
uitgegaan is, dat wanneer de relevante denk- en leeractiviteiten worden geëxplici-
teerd en geactiveerd, lerenden deze activiteiten ook wel zullen gaan inzetten in
andere situaties dan de situatie waazin deze activiteiten oorspronkelijk waren
geleerd. Dit kunnen zowel toepassings- als leersituaties zijn. Gebleken is echter dat
lerenden de kennis en vaardigheden, die zij gedurende het maken van de teksten
met WordPerfect opgedaan hebben, niet automatisch toepassen in situaties die
afwijken van de situatie waarin deze kennis en vaardigheden oorspronkelijk waren
verworven. Dit geldt ook voor denk- en leeractiviteiten die zij gedurende het leren
hebben toegepast. Ook deze activiteiten passen zij niet vanzelf in andere situaties
toe.
De mate waarin lerenden gedurende het werken aan concrete taken tevens de
bedoelde kennis en denk- en leervaazdigheden verwerven, hangt van een aantal
factoren af.
Ten eerste zijn twee kenmerken van lerenden van belang, te weten de leerstijl en
het zelfstandig leervermogen. Dit is het vermogen van lerenden om zelfstandig
(gedurende het werken aan taken) de noodzakelijke denk- en leeractiviteiten uit
te voeren en toe te passen teneinde kennis en vaardigheden te verwerven (zie ook
Resnick, 1989; Simons, 1990b; Van Rijswijk óc Van der Sanden, 1992). Een derde,
hiermee samenhangend kenmerk dat van belang is, is het vermogen van lerenden
om verworven kennis en vaardigheden te gebruiken bij het uitvoeren van
toepassings- en~of leertaken, die in meer of mindere mate afwijken van de taken
uit de oorspronkelijke leersituatie. Dit vermogen wordt wel transfervermogen
genoemd (zie ook Simons, 1990b).
Een andere, met de leerstijl samenhangende factor die in dit verband van belang
is, zijn de voornemens, die lerenden hebben ten aanzien van het leren. Bereiter
en Scardamalia (1989) schrijven in dit verband over het leren rekenen: "The
learning that resulted was not an incidental consequence of solving mathematics
problems but rather a goal to which the children's problem-solving efforts were
directed" (pp. 365-366). Dit betekent dat het leerproces sterk afhankelijk is van de
intentie van de lerenden om door het uitvoeren van taken iets te leren over het
desbetreffende domein (zie ook Dweck, 1986). Hetzelfde geldt voor de intentie
van de lerenden om door het maken van de teksten iets te leren over de begrippen
en procedures van het software pakket. Wellicht dat de huidige opzet van de
Leittextmethode (te) sterk de nadruk legt op het uitvoeren van de taak en dat het
opdoen van kennis en vaardigheden daardoor relatief te weinig aandacht krijgt (zie
ook Bulthuis, 1988). Daazom zullen er maatregelen moeten worden genomen
zodat deze motivationele aspecten van het leren in het leersituatie-ontwerp meer
aandacht krijgen.
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Voor de enigszins tegenvallende resultaten kan een aantal verklaringen worden
aangedragen.
De eerste verklaring heeft betrekking op het feit dat er in de methodiek
onvoldoende concrete maatregelen werden genomen om ervoor te zorgen dat
lerenden de relevante denk- en leeractiviteiten ook gaan inzetten in andere
situaties dan de situaties waarin deze activiteiten oorspronkelijk waren geleerd.
De tweede verklaring voor de enigszins teleurstellende resultaten is gelegen in de
aard van de denk- en leeractiviteiten die in de leersituatie werden geactiveerd.
Mede op basis van de tegenvallende prestaties van lerenden op de categorieën die
te maken hebben met principes, bestaat de indruk dat vooral de constructieve en
integrerende activiteiten, die gericht zijn op het vormen van rijke en gevarieerde
geheugenrepresentaties (zie ook Boekaerts, 1987; Glaser, 1991; Resnick, 1989)
binnen het beschreven leersituatie-ontwerp onvoldoende aandacht hebben
gekregen. Dit is echter wel van belang. Resnick schrijft hierover: "to learn about
something, to come to understand it, is, in current cognitive science parlance, to
construct a mental model." (1989, p. 4).
Daarom zouden lerenden gedurende het verrichten van taken mentale modellen
moeten vormen van het desbetreffende domein. Er zou een leersituatie gecreëerd
moeten worden, waarin meer aandacht wordt besteed aan de constructieve en
integratieve denk- en leeractiviteiten van lerenden. Resnick (1989) omschrijft het
als volgt: "We need (...) instructional theories that place the learner's constructive
mental activity at the heart of any instructional exchange, that treat instruction as
an intervention in an ongoing knowledge construction process." (p. 2). Ook bij het
leren gebruiken van de tekstverwerker zou aandacht moeten worden gericht op het
kennis-constructie proces van de lerende (zie Frese, Albrecht, Altmann, Lang, Von
Papstein, Peyerl, Pumper, Schulte-Gdcking, Wankmuller 8c Wendel, 1988). Op die
manier wordt bevorderd dat lerenden zelf rijke en gevarieerde geheugenrepresen-
taties opbouwen van het domein van het tekstverwerken.
Doordat niet alle lerenden deze constructieve en integrerende activiteiten
automatisch (kunnen) verrichten, zou de opleidingssituatie de lerenden hiertoe de
gelegenheid moeten geven. Lerenden zouden moeten leren zelf een functioneel
en uitgebreide representatie van de computer en van de taaksituatie waarin zij zich
bevinden, te construeren (vergelijk Simons, 1991b). Zelfgereguleerd constructief
leren wordt gedefinieerd als "learning striving for rich and varied memory
representations both within and between semantic, episodic and action representa-
tions as well as between domains." (p. 1).
Derhalve zou er in het leersituatie-ontwerp juist meer de nadruk moeten komen
liggen op het vormen en het leren vormen van rijke geheugenrepresentaties en op
het leren verrichten van deze constructieve en integrerende activiteiten (zie ook
Simons, 1991b).
Om ervoor te zorgen dat denk- en leeractiviteiten ook in nieuwe situaties worden
toegepast, zou de Leittextmethode verrijkt moeten worden met een aantal
specifieke didactische maatregelen.
Dit betekent dat er wederom enige aanpassingen aan de opzet van de methodiek
wenselijk zijn.
HooFns'r[IK 6:
NAAR EEN VERNIEUWD LEERSITUATIE-ONTWERP
1 CONSTRUCTIEVE DENK- EN LEERACTMTEITEN
Uit de hiervoor besproken onderzoeken is de conclusie getrokken dat er in het
leersituatie-ontwerp vooral aandacht moet worden besteed aan het activeren van
de integrerende en constructieve denk- en leeractiviteiten. In deze paragraaf zal
kort worden beschreven om welke activiteiten het hier gaat.
De integrerende en constructieve denk- en leeractiviteiten die in het te ontwikke-
len leersituatie-ontwerp geactiveerd zouden moeten worden, leiden tot het
(re)construeren van rijke en gevarieerde geheugenrepresentaties (beelden) van het
domein van het tekstverwerken met WordPerfect. Deze representaties hebben te
maken met de kennis en~of vaardigheden die binnen het domein van het (leren)
werken met het pakket van belang zijn. Zij zijn taaksituatie-overstijgend en vormen
het `mentale model', dat de lerende zich van het domein heeft gevormd. Aan dit
model kunnen zowel vakinhoudelijke componenten worden onderscheiden, als
componenten die te maken hebben met probleemoplossen en met het leren van
de vakinhoudelijke componenten (zie ook Perkins ói Simmons, 1988).
Wanneer de lerende de taak heeft de layout van een tekst met WordPerfect te
verzorgen, vormt deze een beeld van de situatie waarin deze zich bevindt. Dit
taaksituatie-specifiek beeld wordt gevormd op basis van zowel het geheel aan
kennis waarover de lerende beschikt (het mentale model), als informatie over de
taak, de taaksituatie en eventueel de nieuw te verwerven leerinhouden (zie ook
Ali, 1990; Collins, Brown 8c Newman, 1989; Reigeluth 8t Stein, 1983; Simons,
1990c; Van der Sanden, 1986). Deze taaksituatie-specifieke beelden worden
daarbij niet zo maar uit het lange-termijn van de lerende opgehaald, maar deze
worden ge(re)construeerd in een bepaalde situatie (zie ook Duffy 8c Jonassen,
1991). Spiro en zijn collega's schrijven in dit verband: "Instead of retrieving from
memory a previously packaged `prescription' for how to think and act, one must
bring together, from various knowlegde sources, an appropriate ensemble of
information suited to the particular understanding of problemsolving needs of the
situation at hand." (Spiro, Feltovitch, Jacobson 8z Coulson, 1991, p.28). Eerdere
ervaringen van lerenden spelen hierbij een grote rol.
Van belang bij het construeren van dit taaksituatie-specifiek beeld is echter ook
de wijze waarop lerenden nieuwe informatie uit de taaksituatie interpreteren en
waarnemen; de betekenis die lerenden aan de verschillende soorten informatie
verlenen is essentieel (zie ook Cunningham, 1991; Duffy 8z Jonassen, 1991;
Perkins, 1991; Prawat, 1991). Spiro, Feltovich, Jacobson en Coulson (1991)
schrijven in dit verband: "(...) understandings are constructed by using prior
knowledge to go beyond the information given." (p. 28).
Het taaksituatie-specifiek beeld dat lerenden construeren zou ideaal gezien vier
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elementen moeten bevatten:
1) een representatie van de beoogde tekst op de computer. Dit is een beeld van
de wijze waarop de tekst er (met WordPerfect) uit moet gaan zien en heeft
dus betrekking op het werkresultturt.
2) een representatie van hetgeen de lerende na afloop van de leersituatie
geleerd wil hebben. Dit beeld heeft dus betrekking op het beoogde
leerresultaat.
3) een representatie van de beoogde wijze waarop de tekst met WordPerfect
uitgevoerd moet worden. Dit beeld heeft betrekking op het werkproces.
4) een representatie van de beoogde wijze waarop de lerende het leerresultaat
zou willen bereiken. Dit beeld heeft dus betrekking op het leetproces.
Ook na afloop zouden lerenden een taaksituatie-specifiek beeld moeten vormen.
Dit beeld bestaat dan uit de bereikte werk-~leerresultaten en de gevolgde werk-
~leerprocessen. Lerenden zouden daarbij moeten nagaan of de beoogde werk- en
leerresultaten overeenkomen met de bereikte resultaten. Dit zou tijdens het
controleren moeten gebeuren. Ook zouden zij, gedurende het evalueren, moeten
nagaan in hoeverre zij de beoogde werk- en leerprocessen daadwerkelijk hebben
gevolgd en in hoeverre deze tot de beoogde resultaten hebben geleid (vergelijk
ook Hacker, 1978; Miller 8z Galanter 8z Pribram, 1970; Volpert, 1974).
Tot slot zouden zij de ervaringen die zij gedurende het leer-~werkproces hebben
opgedaan in verband moeten brengen met het reeds in het lange-termijn geheugen
aanwezige kennis- en vaardighedenbestand (zie ook Kolb, 1984). Deze integreren-
de activiteiten zouden uiteindelijk kunnen leiden tot aanpassingen van of
wijzigingen in het kennis- en~of vaardighedenbestand waar de lerende tot dusver
over heeft beschikt. Het mentale beeld van de lerende wordt dan gereconstrueerd.
2 AANVLILLENDE MAATREGELEN VOOR HET LEERSITUATIE-ONTWERP
Om te bevorderen dat lerenden de genoemde relevante denk- en leeractiviteiten
in de leersituatie uitvoeren en deze ook in andere situaties gaan gebruiken, zal aan
het in hoofdstuk 3 beschreven, op de Leittextmethode gebaseerde leersituatie-
ontwerp een aantal maatregelen worden toegevoegd. Deze maatregelen zijn erop
gericht de transfer van denk- en leeractiviteiten van lerenden te vergroten door het
transfervermogen en het zelfstandig leervermogen van lerenden te versterken.
Deze methodiek zal de Leittext-plus-methode worden genoemd. De toegevoegde
maatregelen zijn:
a. het geven van een overzicht van de meest essentiële leerinhouden;
b. expliciteren van relevante denk- en leeractiviteiten;
c. demonstreren van relevante denk- en leeractiviteiten;
d. elaboratieve ordening van de leerstofonderdelen;
e. activeren van de relevante denk- en leeractiviteiten.
Deze maatregelen zullen nader worden beschreven.
21 Het geven van een overzicht van de meest cssentiële leerinftouden
Ter oriëntering zal lerenden een kader worden geboden waarmee zij zich een
beeld kunnen vormen van het geheel aan te verwerven leerinhouden en van de
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samenhangen die er tussen deze leerinhouden bestaan.
Dit zal worden gerealiseerd door aan het begin van de leersituatie de meest
fundamentele en representatieve leerinhouden in essentie weer te geven en door
aan te geven op welke wijze deze leerinhouden met elkaar samenhangen. Dit
overzicht zal op een concreet, betekenisvol toepassingsniveau gepresenteerd
worden en wordt een epitoom genoemd (Reigeluth 8z Stein, 1983).
In de door ons te ontwerpen leersituatie zal een variant op een epitoom worden
gepresenteerd, dat in het zogenoemde `kern-gedeelte' van de cursus aan de orde
zal worden gesteld. Hierin zal een overzicht worden gegeven, dat gebaseerd is op
het principe van de functie van het tekstverwerkingspakket WordPerfect en van
de wijze waarop de menustructuur van het pakket is opgebouwd. Er wordt verteld
dat er in WordPerfect twee werkdocumenten zijn waar teksten kunnen worden
gemaakt, keuzemenu's waar bepaalde commando's kunnen worden gegeven en
directories waar documenten kunnen worden opgeslagen en opgevraagd. Om deze
structuur van het pakket te verduidelijken zal WordPerfect worden vergeleken met
een ingewikkeld gebouw, waar teksten kunnen worden geproduceerd. Er wordt
verteld dat het gebouw bestaat uit twee bewerkafdelingen (de werkdocumenten),
loketten waar diverse opdrachten kunnen worden uitgevoerd (keuzemenu's) en
diverse opslagruimten, waar teksten kunnen worden opgeslagen (directories). De
`hoofdgang' die door de bezoekers altijd zouden moeten worden doorlopen, is die
van het opvragen en bewerken van een tekst in de bewerkafdeling, het laten
printen ervan bij het juiste loket en het laten bewaren ervan in de opslagruimte.
Naast dit overzicht zal in de kern van de cursus worden ingegaan op de meest
karakteristieke moeilijkheid waar beginnende WordPerfect-gebruikers (en ook
bezoekers van een ingewikkeld gebouw) mee te maken hebben: het vinden van de
juiste weg. In de cursus zal de lerenden worden verteld en gedemonstreerd, dat dàt
eigenlijk het belangrijkste is, waar het om gaat. Om dit te realiseren zal worden
voortgebouwd op de analogie van `een ingewikkeld gebouw'. Daarbij zal worden
aangegeven dat lerenden de juiste weg kunnen vinden door zich steeds af te
vragen waar zij zich precies in het gebouw (in WordPerfect) bevinden en waar zij
naar toe willen. Er zal daarbij een vereenvoudigd overzicht worden gegeven van
de wijze waarop lerenden die weg kunnen vinden, dat wil zeggen van de wijze
waarop zij teksten met WordPerfect kunnen maken, problemen kunnen oplossen
en nieuwe kennis en vaardigheden kunnen verwerven. Bij de presentatie van dit
overzicht, zal gebruik worden gemaakt van de zes fasen van de Leittextmethode.
Reigeluth noemt een dergelijk overzicht een procedureel epitoom (Reigeluth 8t
Stein, 1983).
22 Expliciteren vmz r~elevante denk- en leeractiviteiten
Met de presentatie van dit procedureel epitoom worden de relevante denk- en
leeractiviteiten aan de lerenden geëxpliciteerd; de wijze waarop het best teksten
met WordPerfect kunnen worden gemaakt, de wijze waarop problemen met het
tekstverwerken opgelost kunnen worden en de wijze waarop gedurende het
uitvoeren van taken nieuwe kennis en vaardigheden kunnen worden opgedaan.
Daarbij wordt ingegaan op de wijze waarop zij gebruik kunnen maken van de
diverse informatiematerialen en `richtingaanwijzers' die zich in het gebouw
bevinden, zoals de help-functie van WordPerfect, het sjabloon voor de functietoet-
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sen, de statusbalk, de functie ~veergave codes' en andere informatie op het
beeldscherm. Ook wordt de lerenden aanbevolen om zich op basis van de
ervaringen die zij opdoen een beeld te vormen van het complexe gebouw en van
de afdelingen en gangen die er zich in bevinden.
Voor het ontwikkelen van dit procedureel epitoom zal gebruik worden gemaakt
van een aangepaste versie van de zgn. `Probleem-Leittext'; de stapsgewijze aanpak
van problemen, die ook in het onderzoek bij de Kruisvereniging is gebruikt (zie
hoofdstuk 5, figuur 5.1). Deze `Probleem-Leittext' wordt aangepast aan de hand
van de in de vorige paragraaf genoemde relevante denk- en leeractiviteiten. Deze
aangepaste systematische aanpak van problemen, die de `Zes Fasen' wordt
genoemd, zal lerenden in het kerngedeelte van de cursus worden toegelicht en
verduidelijkt. Lerenden wordt geadviseerd om bij problemen en opdrachten steeds
de vragen die in `de Zes Fasen' staan beschreven, te beantwoorden. Ook wordt er
geoefend met de verschillende onderdelen van deze aanpak.
23 Demonstnerer~ van r~elevante denk- en leeradiviteiten
Lerenden zal worden gedemonstreerd op welke wijze zij het best met deze `Zes
Fasen' te werk kunnen gaan. Hiervoor zal een videoband worden getoond, waarop
een `beginneling' hardop-denkend een eerste opdracht met de tekstverwerker
maakt, daarbij gebruik makend van de richtlijnen die in de `Zes Fasen' worden
aanbevolen.
Deze eerste opdracht fungeert als een concrete toepassing van die elementen uit
de leerstof die kenmerkend zijn voor het domein van het (leren) tekstverwerken.
Met deze `eerste Leittext' worden niet alleen de onderlinge relaties tussen de
vakspecifieke leerinhouden centraal gesteld, maar wordt er ook aandacht besteed
aan de wijze waarop de relevante denk- en leeractiviteiten uitgevoerd kunnen
worden.
24 Elabomtieve orrlening van de leerstofonde~elen
Nadat de lerenden een overzicht hebben gekregen van de leerinhouden, van de
wijze waarop deze leerinhouden met elkaar samenhangen en van de wijze waarop
met deze leerinhouden zou kunnen worden omgegaan, zal hierop in de loop van
het leerproces steeds verder en dieper worden ingegaan.
Om dit uitgangspunt te realiseren zal worden aangesloten bij de elaboratietheorie
van Reigeluth en Merrill (Reigeluth, 1987; Reigeluth, Merri118c Bunderson, 1978;
Reigeluth 8i Stein, 1983). Deze theorie schrijft voor, dat leerinhouden niet los van
elkaar of in een lineaire stap-voor-stap volgorde aan de lerende moeten worden
aangeboden, maar juist in elaboratieve sequenties. Reigeluth vergelijkt dit met het
inzoomen op een detail van een grotere foto. Eerst wordt een globaal beeld
verkregen van een tafereel; daarna wordt door in te zoemen op een detail ervan,
het beeld steeds meer verfijnd.
In de cursus WordPerfect zal als volgt te werk worden gegaan. Zoals reeds
beschreven is, zal de lerenden eerst een epitoom worden aangeboden; een globaal
overzicht van de meest essentiële leerinhouden en van de wijze waarop met deze
leerinhouden dient te worden omgegaan. Tevens zal dit overzicht aan de hand van
een eerste Leittext-opdracht concreet worden toegelicht. Vervolgens wordt de
lerenden een tweede Leittext-opdracht aangeboden, waarbij zij meer in detail op
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het gepresenteerde overzicht ingaan. Hierbij worden zo nodig ook nieuwe
concepten aan de orde gesteld. Vervolgens kan de lerende teruggaan naar het
totaal-overzicht. Daarna biedt de volgende Leittext-opdracht de lerende de
mogelijkheid om weer meer in detail op het overzicht in te gaan. De verschillende
Leittext-opdrachten die zich daardoor opvolgen, geven steeds een meer complex
beeld van het reeds gepresenteerde overzicht.
De elaboratie van de leerstofinhouden zal in de cursus worden gerealiseerd door
middel van verschillende Leittext-opdrachten, die volgen op de eerste Leittext (de
`Zes Fasen') en die steeds complexer zullen worden; de sequentie in de cursus is
er dus een van eenvoudig naar complex. Dit betekent dat bij de opdrachten die
eerder aan bod zullen komen, eenvoudige functiemogelijkheden van WordPerfect
aan de orde zullen worden gesteld, terwijl bij opdrachten die later aan bod komen
meer betrekking zullen hebben op meer complexe functiemogelijkheden.
Elaboratieve sequenties van de leerinhouden leiden volgens Reigeluth en Merrill
tot een betere integratie van de afzonderlijke leerstofonderdelen en aldus tot een
coherenter mentaal model van de structuur van de leerinhouden.
2S Adiveren van de relevmrte denk- en leeractiviteiten
Naast het expliciteren en demonstreren van de relevante denk- en leeractiviteiten,
zal er ook activatie plaatsvinden. Lerenden zullen opdrachten en vragen krijgen
voorgelegd waarmee zij expliciet worden aangezet om deze activiteiten zelf te
verrichten. Hierbij spelen de didactische materialen, die in de Leittextmethode
worden voorgesteld een grote rol, met name de stuurvragen. Deze zijn gebaseerd
op de vragen die in de `Zes Fasen' worden vermeld.
Door al deze materialen wordt bevorderd dat lerenden díe kennis en~of
vaardigheden uit het lange-termijn geheugen activeren die te maken hebben met
de taaksituatie, en dat zij deze geactiveerde kennis en~of vaardigheden er mee in
verband brengen. Tevens wordt bevorderd dat lerenden deze kennis en~of
vaardigheden relateren aan de ervaringen die zij gedurende het werken aan de
taak uit de leersituatie opdoen.
Daarnaast zal een grote nadruk liggen op het activeren van de evaluerende denk-
en leeractiviteiten. Hiertoe zullen in de fasen Controleren en Evalueren schema's
worden opgenomen die door de lerenden zullen worden ingevuld. Op die manier
worden zij geactiveerd tot het verrichten van de in de vorige paragraaf genoemde
relevante evaluerende activiteiten, die te maken hebben met zowel het werk- en
leerresultaat, als met het werk- en leerproces. Daarbij zal niet alleen de nadruk
liggen op het leren uitvoeren van de afzonderlijke procedures behorend bij de
opties van WordPerfect, maar ook op het leren vormen van een beeld van het
ingewikkelde gebouw en van het leren werken volgens de `Zes Fasen'.
3 VRAAGSTELLINGEN ONDERZOEK 4
De vijf genoemde maatregelen zullen aan de maatregelen van het leersituatie-
ontwerp worden toegevoegd. Een belangrijke vraag is in hoevene de Leittext-plus-
methode werkelijk tot betere leerprestaties zal leiden dan een meer traditionele
~ier-fasen-methodiek' van leren en opleiden.
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Gezien de doelen die met het leersituatie-ontwerp werden nagestreefd, wordt
verwacht dat lerenden die volgens de Leittext-plus-methodiek hebben geleerd,
beter zullen presteren op opdrachten die te maken hebben met het begrip van het
tekstverwerkingspakket, dan lerenden die de vernieuwde methode niet hebben
gevolgd. Daarnaast wordt verwacht dat lerenden uit de Leittext-plus-groep beter
in staat zullen zijn het maken van een tekst voor te bereiden, te plannen en te
controleren; zij zullen een betere prestatie behalen op opdrachten, die een beroep
doen op regulatieve vaardigheden. Tevens wordt verwacht dat lerenden beter in
staat zijn 1) een beroepstaak uit te voeren, waarbij de layout van een tekst met
WordPerfect verzorgd moet worden (tweede variant van de beroepstaak, zie
hoofdstuk 3); 2) de verworven kennis en vaardigheden toe te passen in situaties
die afwijken van de situatie waarin deze kennis en vaardigheden oorsprc,:,icelijk
waren verworven; en 3) in andere dan de desbetreffende leersituatie nieuwe kennis
en vaardigheden op te doen. Daarbij zijn ook effecten op langere termijn van
belang.
Een andere belangrijke onderzoeksvraag is in hoeverre er verschillen zijn tussen
lerenden die de Leittext-plus-methode hebben gevolgd en lerenden die volgens de
vier-fasen methode hebben geleerd in hun voorkeuren voor bepaalde verwerkings-
activiteiten, in hun voorkeuren voor een bepaalde wijze van regulatie van het
leerproces, in hun motieven en opvattingen. Daarnaast zal worden nagegaan wat
lerenden zelf vinden van de vernieuwde wijze van leren en hoe zij zelf aankijken
tegen de leerprestaties die zij zullen gaan leveren en hebben geleverd.
Om de effecten van de methodiek te kunnen interpreteren zal ook worden
onderzocht in hoeverre lerenden buiten de cursusuren van WordPerfect gebruik
maken en of daarin verschillen bestaan tussen lerenden die de Leittext-plus-
methodiek hebben gevolgd en lerenden die volgens de vier-fasen-methodiek
hebben geleerd.
In het onderzoek stonden de volgende vragen centraal:
1. Leidt de Leittext-plus-methode tot betere (leer-)prestaties dan de vier-fasen-
methode, en zo ja, welke typen van prestaties zijn dan beter?
2. Zijn lerenden die de Leittext-plus-methode hebben gevolgd beter in staat a)
een vaardigheidsopdracht op de computer uit te voeren, b) een taak uit te
voeren die een beroep doet op regulatieve vaardigheden, c) een taak uit te
voeren die een beroep doet op cognitieve vaardigheden, dan de lerenden die
de vier-fasen-methode hebben gevolgd?
3. Behalen lerenden die de Leittext-plus-methode hebben gevolgd een betere
prestatie op een taak bestaande uit vragen die betrekking hebben op het
herkennen van feiten, concepten en procedures en vragen die betrekking
hebben op het toepassen van concepten, procedures en principes dan
lerenden uit de vier-fasen-methode, en zo ja, welke prestaties zijn dan beter?
4. Leidt de Leittext-plus-methode tot een betere prestatie op een opdracht
waarbij een nieuwe vaardigheid op de computer geleerd moet worden dan de
vier-fasen-methode?
5. Wat is de invloed van de Leittext-plus-methode op de prestaties (o.a. naar
aanleiding van een leertaak) die lerenden op langere termijn leveren?
6. Denken lerenden uit de Leittext-plus-groep een andere prestatie te behalen
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dan lerenden die de vier-fasen-methode hebben gevolgd?
7. Welke rol spelen niveau van vooropleiding, typesnelheid, voorkeuren voor
bepaalde verwerkingsactiviteiten, voorkeuren voor een bepaalde wijze van
reguleren van het leerproces, motieven en leeropvattingen in de effecten van
de methoden op leerprestaties?
8. Wat is de invloed van de Leittext-plus-methode op voorkeuren voor bepaalde
verwerkingsactiviteiten en~of wijze van regulatie van het leerproces en op de
motieven en opvattingen van lerenden?
9. Zijn er verschillen tussen de twee methoden in de tijd die de proefpersonen
buiten de cursusuren aan WordPerfect besteden?
10. Hoe wordt de opleidingsmethodiek door lerenden die de Leittext-plus-
methode hebben gevolgd, ervaren in vergelijking met lerenden die de vier-
fasen-methode hebben gevolgd?
11. Hebben de lerenden die de Leittext-plus-methode hebben gevolgd een




In totaal deden 42 personen aan het onderzoek mee. Deze waren geselecteerd uit
ongeveer 150 personen, die zich naar aanleiding van een advertentie in een
plaatselijk weekblad hadden aangemeld. Alleen díe personen die aangaven aan de
volgende criteria te voldoen, werden geselecteerd:
. geïnteresseerd zijn in het volgen van een basiscursus WordPerfect;
. geen of zeer minimale ervaring hebben met het software-pakket voor tekstver-
werking WordPerfect;
. enigszins vaardig zijn in het gebruik van het querty-toetsenbord;
. wel eens vaker met een computer hebben gewerkt;
. minimaal 16 jaar oud zijn;
. in de gelegenheid zijn om op de één of andere manier met WordPerfect te
oefenen (thuis of op het werk);
. in de gelegenheid zijn om alle cursusonderdelen te volgen;
. bereid zijn om aan alle onderzoeksonderdelen deel te nemen.
De geselecteerde proefpersonen deden allen vrijwillig aan het onderzoek mee.
Deelname was geheel gratis. Voorwaarde was wel dat zij schriftelijk zouden
bevestigen voornemens te zijn aan alle bijeenkomsten deel te nemen en dat zij een
specifiek standaard naslagwerk (Que Corporation, 1991) zouden aanschaffen. Tij-
dens de laatste bijeenkomst kregen de aanwezige proefpersonen een deelname-
certificaat uitgereikt.
De leeftijd van de groep geselecteerde proefpersonen varieerde van 19 tot 65 jaar
met een gemiddelde van ruim 38 jaar.
De vooropleidingen liepen uiteen van lager tot wetenschappelijk onderwijs. De
meesten hadden een middelbare beroepsopleiding voltooid.
Van alle deelnemers gaven er 21 aan reeds eerder met WordPerfect te hebben
gewerkt; negentien lerenden hadden nog geen ervaring met WordPerfect.
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Vierentwintig lerenden zeiden een typecursus met succes te hebben voltooid.
Eén proefpersoon viel gedurende de cursusuren uit, zodat de gegevens van 41
personen in de analyses zijn opgenomen.
4.2 Opzet
De lerenden werden, op basis van hun voorkeuren voor bepaalde cursustijden,
ingedeeld in zes groepen van elk zeven deelnemers. Dit werd gedaan, omdat in
eerdere onderzoeken de ervaring was opgedaan dat de Leittextmethode met
maximaal zeven personen het best tot zijn recht zou komen. Drie van deze
groepen volgde de cursus WordPerfect 5.1, die was opgezet volgens de principes
van de vernieuwde Leittext-plus-cursus; de andere drie kregen de cursusstof
aangereikt volgens de principes `uitleg-voordoen-nadoen-oefenen'. Er werd daarbij
nadrukkelijk voor gezorgd dat de tijden waarop de cursus-bijeenkomsten
plaatsvonden, evenwichtig waren verdeeld over de beide experimentele condities.
De 42 lerenden werden aldus at random over de beide experimentele condities
verdeeld.
In beide condities kwamen dezelfde functiemogelijkheden van WordPerfect aan
bod. De methodiek verschilde echter. De experimentele cursus werd gekenmerkt
door het feit dat de relevante denk- en leeractiviteiten bij lerenden werden
geactiveerd; bij de controlegroep gebeurde dit niet. In deze groep, waarbij de ~ier-
fasen-methodiek' werd gevolgd, kwamen de functiemogelijkheden van WordPerfect
steeds afzonderlijk en na elkaar aan bod. Eerst werd door de docent een korte
toelichting gegeven op de betekenis van de functiemogelijkheid en op de situatie
waarin deze zou kunnen worden gebruikt (uitleg). Vervolgens werd gedemon-
streerd met welke reeks van toetsaanslagen de functie uitgevoerd wordt (voor-
doen). De lerenden voerden deze handelingen ook uit (nadoen). Vervolgens
werden de lerenden in de gelegenheid gesteld om met de functiemogelijkheid te
oefenen. Hiervoor waren oefeningen in de cursusmap opgenomen. Bij iedere
oefening stond stap-voor-stap beschreven welke toetsen gebruikt moesten worden.
Tot slot controleerde de opleider of de lerenden de opdrachten op een juiste wijze
hadden uitgevoerd. Om ervoor te zorgen dat er ook daadwerkelijk volgens deze
vier-fasen-methodiek werd geleerd, waren voldoende oefeningen in het cursusma-
teriaal opgenomen, die steeds na afloop door de docent werden nabesproken.
Volgens deze vier-fasen methode (zie ook hoofdstuk 4) worden cursussen
tekstverwerken en WordPerfect over het algemeen gegeven.
Beide opleidingen bestonden uit zes bijeenkomsten van 3,5 uur. Deze bijeenkom-
sten vonden twee keer per week plaats.
Gedurende de beide cursussen werd gebruik gemaakt van een cursusmap en van
een naslagwerk (Que Corporation, 1991). De cursusmap van de controlegroep
bestond uit beschrijvingen van de afzonderlijke functiemogelijkheden en uit
oefenmateriaal; het cursusmateriaal van de Leittext-plus-groep bestond uit 1) de
beschrijving van `de kern' van de cursus, waarin, naast oefeningen, een overzicht
werd gegeven van de meest essentiële leerinhouden en van de meest essentiële
denk- en leeractiviteiten die lerenden zouden moeten verrichten, en 2) Leittext-
opdrachten. De mappen werden alleen gedurende de cursusuren gebruikt en
werden door de lerenden niet mee naar huis genomen. Het naslagwerk daarente-
gen was eigendom van de lerenden en kon derhalve buiten de cursusuren wel door
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hen worden geraadpleegd.
Gedurende de cursus werd een aantal huiswerkopdrachten meegegeven. Deze
opdrachten moesten de deelnemers buiten de cursusuren met WordPerfect maken.
De opzet van de opdrachten was conform de opzet van de cursus zelf. Lerenden
uit de Leittext-plus-groep kregen de (schriftelijke) instructie om de opdracht
volgens de `Zes Fasen' te maken. De opdracht werd vervolgens tijdens de cursus
besproken. Hierbij kwam aan de orde hoe de lerenden de opdracht hadden
aangepakt, welke planning zij hadden gevolgd en wat zij door het maken van de
opdracht hadden geleerd. Lerenden uit de controlegroep kregen dezelfde tekst te
maken. In de huiswerkopdracht stond echter stap-voor-stap beschreven welke
toetsen zij bij het maken van deze tekst moesten gebruiken. Deze werd ook in de
cursusuren besproken. Hierbij deed de opleider precies voor welke toetsen
gebruikt hadden moeten worden.
De zes cursussen werden verzorgd door drie docenten, die allen ervaring hadden
in het informatica-onderwijs. Elke docent verzorgde zowel een Leittext-plus-cursus
als een cursus, die was opgezet volgens de `vier-fasen-methode'.
Voorafgaand aan de cursussen werden de docenten getraind in de rollen, die van
hen gedurende de beide cursussen werden verwacht. Het maken van de video-
banden, die aan de lerenden van de Leittext-plus-groepen werden getoond, vormde
een belangrijk onderdeel van deze training. Daarvoor werd hen gevraagd zich in
te leven in de rol van `beginnend WordPerfect-gebruiker' en hardop-denkend
bepaalde opdrachten met het pakket uit te voeren. De aanpak van deze
opdrachten was conform de `Zes Fasen', die in de cursus werden gehanteerd.
4.3 Metirtgen
Voorafgaand aan de cursusbijeenkomsten is een aantal metingen verricht. Deze
namen ongeveer 2~z uur in beslag. Ook nà de cursus hebben de lerenden een
aantal vragenlijsten ingevuld en opdrachten gemaakt. Dit nam ongeveer één
dagdeel van 31~z uur in beslag. Zes weken na deze laatste toetsbijeenkomst werd
met iedere deelnemer nog een afspraak gemaakt van ongeveer 2 uur, waarin deze
nog enkele vragenlijsten invulde en nog enkele opdrachten op de computer
maakte.
Lerenden hadden in de periode tussen de eerste (voormeting) en de laatste
bijeenkomst (lange-termijn meting) bijgehouden hoeveel tijd zij buiten de
cursusuren aan WordPerfect hadden besteed. Alle tijd die zij aan WordPerfect
hadden besteed, over WordPerfect hadden gelezen, met bekenden over WordPer-
fect hadden gediscussieerd etc. schreven zij op een speciaal daartoe ontworpen
formulier op. Met behulp van deze gegevens werd vervolgens de tijd berekend, die
de lerenden: 1) gedurende de cursusperiode buiten de cursusuren aan WordPerfect
hadden besteed (tijd tijden.s de cursus); 2) na de eerste nameting buiten de
cursusuren aan WordPerfect hadden besteed (tijd na de cursus); 3) gedurende de
totale periode buiten de cursusuren aan WordPerfect hadden besteed (totale tijd).
4.3.I Metingen voorafgaand aan de cursus
De variabelen leeftijd, niveau van vooropleiding, ervaring en bekendheid met
computers en met WordPerfect, voorkeuren voor verwerkingsactiviteiten,
voorkeuren voor een bepaalde wijze van regulatie van het leerproces, motieven,
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leeropvattingen, opvattingen over het tekstverwerkingspakket en typesnelheid
werden voorafgaand aan de cursus vastgesteld.
Leeftijd, niveau van vooropleiding en ervaring met computers en met WordPerfect
werden vastgesteld aan de hand van de Algemene Vragenlijst Computer-Gebruik
(VCG-III).
Aangezien voor de cursus WordPerfect niet was vereist dat lerenden ervaring
hadden met het pakket, kon geen prestatie-toets worden afgenomen. Daarom werd
de bekendheid van lerenden met computers, tekstverwerkers en Wordperfect
vastgesteld aan de hand van de vragenlijst `Ervaring met Computers en met
WordPerfect'. Hierin werd hen gevraagd van 30 begrippen die verband hielden
met computers en WordPerfect, op 5-puntsschalen aan te geven in welke mate zij
reeds met die begrippen te maken hadden gehad. Aan de hand van de antwoorden
op deze 30 schalen werd de variabele `bekendheid totaal' berekend. Deze
vragenlijst, `Ervaring met Computers en met WordPerfect', was gebaseerd op de
Bekendheidsvragenlijst van Ali (1990; zie ook Biemans 8c Simons, 1992). Met deze
vragenlijst is in het huidige onderzoek een goede betrouwbaarheid behaald
(Cronbach a -.92).
Een maat voor de (informele) kennis die de lerenden hadden over WordPerfect
werd vastgesteld aan de hand van een lijst met 10 uitspraken die te maken hadden
met de wijze waarop WordPerfect werkt en waarop het pakket gebruikt zou
kunnen worden. Er werd nagegaan hoeveel van deze uitspraken door de lerenden
juist werden beoordeeld (Idee WP-lloorafl. De betrouwbaarheid van deze
uitsprakenlijst gemeten met Cronbach a was .60.
De variabelen voorkeuren voor bepaalde verwerkingsactiviteiten, voorkeuren voor
een bepaalde wijze van regulatie van het leerproces, motieven en leeropvattingen
werden wederom bepaald door middel van de Leerstijlenvragenlijst Computerge-
bruik, de ILS-Ci(k) (Van Rijswijk, Vermunt 8c Teurlings, 1992).
De variabele typesnelheid werd weer vastgesteld door middel van het programma
Dactysnel (Computers Op School (COS)~Scenschrift, 1991; Kei-ware, 1990).
4.3.2 Metingen na de cursus
Na de cursus werd allereerst een evaluatie-vragenlijst (Evaluatieformulier I)
afgenomen, die bestond uit 38 vragen. In deze vragenlijst, die gebaseerd was op
het Evaluatieformulier Philips Roosendaal, werd de lerenden gevraagd op 5-
puntsschalen hun oordeel te geven over de volgende onderdelen: de cursus,
methodiek, cursusmateriaal, opdrachten, praktische zaken.
Vervolgens werd de lerenden in de tweede evaluatie-vragenlijst (Evaluatie II), die
uit 29 items bestond, gevraagd op 5-puntsschalen aan te geven 1) hoeveel kennis,
inzicht, vaardigheid en vertrouwen zij aan het begin van de cursus hadden; 2)
hoeveel hun kennis, inzicht, vaardigheid en vertrouwen tijdens de cursus waren
toegenomen; 3) de mate waarin deze toename verwacht was; 4) hoeveel kennis,
inzicht, vaardigheid en vertrouwen zij na de cursus hadden; 5) in hoeverre zij
dachten de verschillende functies van WordPerfect te kunnen toepassen of diverse
taken met het pakket te kunnen maken; 6) in hoeverre de opzet en inhoud van de
cursus en de mate waarin de lerende vaardiger was geworden, in overeenstemming
waren met de verwachtingen.
Vervolgens werd weer nagegaan welke (informele) kennis de lerenden hadden
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over het tekstverwerkingspakket (Idee WPAchteraf) en in welke mate zij bekend
waren met computers, tekstverwerkers en WordPerfect (bekendheid totaal). Deze
laatste variabele werd weer vastgesteld door middel van de vragenlijst `Ervaring
met Computers en met WordPerfect', die ook reeds voorafgaand aan de cursus
was afgenomen.
Tevens werd de lerenden gevraagd op een 5-puntsschaal aan te geven welke
prestatie zij dachten te gaan behalen bij de prestatietoetsen.
Deze leerprestaties werden ook feitelijk berekend door middel van een vaardig-
heidsopdracht en twee schriftelijke toetsen.
De vaardigheidsopdracht bestond uit twee gedeelten. Tijdens het eerste gedeelte
werd de lerenden gevraagd een kort document van twee pagina's met behulp van
WordPerfect na te maken. Tijdens het tweede gedeelte werd hen gevraagd een
bestaand document te bewerken. Tevens werd hen gevraagd een nieuwe leertaak
te maken. Hierbij kregen de lerenden de opdracht een bepaalde nog onbekende
functiemogelijkheid van WordPerfect uit te voeren. Informatie hierover zouden zij
kunnen verkrijgen uit de helpfunctie van WordPerfect, maar dit werd hen niet
verteld. De prestatie op deze leertaak kan worden ingedeeld in de categorie
`afleiden (functie-)procedure' uit de doelstellingenmatrix van Merrill.
Gedurende de vaardigheidsopdracht kregen de lerenden de opdracht zo efficiënt
mogelijk gebruik maken van de (geleerde) mogelijkheden van WordPerfect. Voor
deze opdracht kregen de lerenden ma~cimaal anderhalf uur de tijd. Alle toetsaan-
slagen die zij daarbij gebruikten werden door het programma Savekeys (Sinkel-
dam, 1990) geregistreerd en op schijf vastgelegd.
Aan de hand van de prestaties gedurende deze vaardigheidsopdracht werd,
analoog aan het eerste onderzoek bij Philips Roosendaal, een aantal scores
berekend: 1) print; 2) codes; 3) gebruik functies; 4) Opdracht A; 5) Opdracht B; 6)
een totaal score (Totaal vaardigheid). Daarnaast werd een score berekend voor het
al dan niet juist verrichten van de leertaak. A1 deze scores konden variëren tussen
0,0 en 10,0 (O,Oo1o tot 100,Oolo goed). Tenslotte werd het totaal aantal toetsaansla-
gen berekend, dat werd gebruikt voor het maken van de vaardigheidsopdracht
(toetsaanslagen).
De eerste schriftelijke toets bestond uit vijf vragen, die betrekking hadden op de
wijze waarop lerenden het maken van beroepsspecifieke taken zouden aanpakken.
Bij deze toets werd lerenden gevraagd een taak voor te bereiden, te plannen en
te controleren. Deze toets die gebaseerd was op de toets die ook in het onderzoek
van de Stichting Leer-~Werkplaatsen werd gebruikt, werd de Regulatietoets
genoemd, omdat een beroep werd gedaan op regulatie vaardigheden. Lerenden
werd daarbij gevraagd aan te geven:
1) hoe de (foutieve) layout van een geprinte tekst verklaard en opgelost kan
worden (informeren 1).
2) welke functiemogelijkheden en toetsen het best gebruikt kunnen worden bij
het maken van een bepaalde tekst met WordPerfect (informeren 2).
3) hoe een document, dat met de computer gemaakt is, er met WordPerfect
uitziet (informeren 3).
4) welke functiemogelijkheden van WordPerfect het best toegepast kunnen
worden wanneer een bepaalde tekst met WordPerfect gemaakt zou moeten
worden en in welke volgorde dat het best kan gebeuren (plannen).
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5) op welke manieren nagegaan kan worden of een bepaalde tekst op de juiste
wijze gemaakt is (controleren).
Op basis van de prestaties van de lerenden op deze vijf vragen werd een
gemiddelde prestatie berekend (`Totaal Regulatie').
De tweede schriftelijke toets (Cognitietoets) was een meerkeuze-toets en bestond
uit 36 vragen. Deze toets was gebaseerd op de Eindtoets WordPerfect die ook in
eerder onderzoek was gebruikt. De vragen uit deze toets betroffen herkennings-
en toepassingsvragen over de onderwerpen uit het cursusmateriaal en waren
gebaseerd op de doelstellingenmatrix van Merrill (1983, 1987). De verdeling van
de items uit de vragenlijst over de genoemde categorieën staat weergegeven in
figuur 6.1. De gemiddelde prestatie op deze toets werd `Totaal Cognitie' genoemd.
Tot slot werd voor iedere proefpersoon berekend wat de gemiddelde prestatie was
op de drie prestatie-toetsen. Deze gemiddelde prestatie werd `TotaaP genoemd.
De betrouwbaarheden van de vier prestatiematen (`Totaal Vaardigheid', `Totaal
Regulatie', `Totaal Cognitie' en `Totaal'), gemeten met Cronbach ~ waren
respectievelijk .86, .85, .82 en .87.
Na iedere prestatie-toets werd de lerenden gevraagd aan te geven welke prestatie
zij dachten behaald te hebben.
Gebruiken 15 8 4 3
Herinneren 21 ~ 8 8 -
Totaal 36 Feit 5 Concept 16 Procedare 12 Principe 3
figuw 6.1: Verdeling van de items uit de Cognitie-tcets met mWtiple-choice-vragen over de
categorieën uit de doelstellingenmatrix van Merrill (1983, 1987)
4.3.3 Metingen op langere termijn
Zes weken na de laatste toets-bijeenkomst werd een lange-termijn meting
georganiseerd. Gedurende deze bijeenkomst vulden de lerenden individueel een
aantal vragenlijsten in en maakten zij drie korte opdrachten op de computer.
De eerste vragenlijst, de evaluatie-lijst III, was een variant op de evaluatie-lijst II,
en bestond uit 28 items. Op dit derde evaluatieformulier werd de lerenden
gevraagd op 5-puntsschalen aan te geven 1) hoeveel zij in de voorgaande periode
met WordPerfect hadden gewerkt; 2) hoeveel hun kennis, inzicht, vaardigheid en
vertrouwen gedurende de laatste periode waren toegenomen; 3) de mate waarin
hun kennis, inzicht, vaardigheden en vertrouwen in de afgelopen periode waren
meegevallen; 4) hoeveel kennis, inzicht, vaardigheid en vertrouwen zij op dit
moment hadden; 5) in hoeverre zij dachten de verschillende functies van
WordPerfect te kunnen toepassen of taken met WordPerfect te kunnen maken.
Vervolgens werd er weer nagegaan welke (informele) kennis lerenden hadden over
WordPerfect (Idee WP-Achterafl en in hoeverre zij bekend waren met computers,
tekstverwerkers en WordPerfect (óekendheid totaal). Deze laatste variabele werd
weer vastgesteld door middel van de vragenlijst `Ervaring met Computers en met
WordPerfect'.
Tot slot werd lerenden gevraagd aan te geven welke voorkeuren zij hadden voor
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bepaalde verwerkingsactiviteiten, welke voorkeuren zij hadden voor een bepaalde
wijze van regulatie, welke motieven en welke opvattingen zij hadden. De lerenden
werden hier gevraagd de 100 uitspraken van de ILS-Ci(k) te betrekken op een
eventuele eerstvolgende computercursus die zij zouden gaan volgen.
Voor elk van de drie korte opdrachten op de computer kregen de lerenden 10
minuten de tijd. De eerste opdracht bestond uit het uitvoeren van verschillende
functies van WordPerfect, die allemaal in de cursus waren behandeld (routinetaak).
Bij de tweede opdracht werd de lerenden gevraagd de layout van een document
aan te passen. Hiertoe moest een aantal vaardigheden die in de cursus aan bod
waren geweest, worden toegepast (toepassingstaak). De derde opdracht betrof een
nieuw te leren functiemogelijkheid van WordPerfect (leertaak). De informatie om
deze functie uit te kunnen voeren, kon worden verkregen uit de helpfunctie van
WordPerfect of uit het beschikbare naslagwerk (Que Corporation, 1991). Dit werd
hen echter niet verteld. Gedurende het werken aan de opdrachten werden alle
toetsen, die de lerenden gebruikten, geregistreerd met het programma Savekeys
(Sinkeldam, 1990). Daarnaast werd de lerenden gevraagd om tijdens het maken
van de drie opgaven de eigen gedachten zoveel mogelijk hardop te verwoorden.
Om dit hardop-denken te stimuleren werden specifieke instructies gegeven. Hierbij
werd de lerenden gevraagd niet alles wat in hun gedachten opkwam hardop te
zeggen, maar slechts datgene wat direct te maken had met het uitvoeren van de
opdracht (zie F.P.C.M. De Jong,1992). De analyses van deze audio- en videoregis-
traties zijn niet in dit boek opgenomen.
Een overzicht van de verrichte metingen is weergegeven in figuur 6.2.
vóór de cursus volgend op de cursus op langere termijn
bekendheid totaal bekendheid totaal bekendheid totaal

















figuur 6.2: Overzicht van de metingea die voorafgaand aan de cursus, volgend op de cursus en op
langere termijn zijn afgenomen
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4.4 Data-analyse
Analyse vond plaats op de data van 41 personen; 21 personen waren afkomstig uit
de Leittext-plus-groep en 20 personen uit de controlegroep. De data werden
geanalyseerd met multivariate, univariate variantie-analyses, regressie-analyses, t-
toetsen en Spearman correlaties. Voor het analyseren van variabelen die op
ordinaal niveau gemeten waren, werd de non-parametrische toets Kruskal-Wallis
One-way analysis of variance gebruikt (Siegel á Castellan, 1988).
S RESULTATEN
Als eerste werd nagegaan of de controle- en de experimentele groep van elkaar
verschilden op de gegevens van de voormeting (zie bijlage 7 en 9). Er werden geen
significante verschillen gevonden tussen de twee condities op de variabelen niveau
van vooropleiding, leeftijd, ervaringen met computers en met WordPerfect,
bekendheid met computers, tekstverwerkers en WordPerfect, Idee-WP en
typesnelheid. Ook werden geen verschillen gevonden in de voorkeuren voor
bepaalde verwerkingsactiviteiten, voorkeuren voor een bepaalde wijze van
regulatie van het leerproces, motivaties en leerconcepties. Wel was er een verschil
op een sub-schaal van de IIS-Ci(k)V: lerenden uit de Leittext-plus-groep gaven
een grotere voorkeur aan voor externe sturing van het leerproces dan lerenden uit
de controlegroep (F(1,38) - 5.56; p ~.05; X LTGt-3.15; x m.u- 2.80).
In het nu volgende zal op de genoemde vraagstellingen worden ingegaan.
1. Leidt de Leittext plus-methode tot betere (leer-)prestaties dan de vierfasen-
methode, en zo ja, welke typen van prestaties zijn dan beter?
Gedurende de nameting hebben de lerenden een vaardigheidsopdracht en twee
schriftelijke toetsen gemaakt, de Regulatietoets en de Cognitietoets (zie bijlage 8).
Nagegaan werd in hoeverre er verschillen bestonden in de prestaties van de
lerenden op deze drie toetsen. Hiervoor werd een multivariate variantie-analyse
uitgevoerd met vijftien afzonderlijke prestatiematen als afhankelijke variabelen, te
weten print, codes, gebruik functies, opdrachtB, informerenl, informeren2, informe-
ren3, plannen, controleren, herinneren feit, herinneren concept, gebruiken concept,
herinneren procedure, gebruiken procedure, gebruiken principe (zie ook figuur 6.3).
Hiervoor werd de Hotelling-toets gebruikt. Er werd gevonden dat de Leittext-plus-
groep betere prestaties had geleverd dan de vier-fasen-methode (Hotelling's
TZ(15,20) - 2.18; p ~.O1).
Om na te gaan welke prestaties beter waren werden univariate toetsen uitgevoerd.
Voor een weergave van gemiddelden en standaarddeviaties, alsook van de
univariate toetsen wordt verwezen naar tabel 6.1. Gevonden werd dat de Leittext-
plus-groep beter presteerde op de onderdelen `codes', `gebruik functies' en
`opdrachtB' van de vaardigheidstoets, op alle onderdelen van de Regulatie toets
en op de onderdelen `herinneren concept', `gebruiken concept' en `gebruiken
principe' van de Cognitietoets.
Er kan worden aangetoond dat de beide groepen niet verschilden in de prestaties
die te maken hadden met de kwaliteit van de print (`print') en met het herinneren
van feiten, het herinneren van procedures en het gebruiken van procedures.
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Figuur 6.3: Gemiddelde prestaties op vijftien prestatiematen, verdeeld over vaazdigheidsopdracht
(A), regulatietce[s (B), en cognitietcets (C), voor de Leittext-plus- (LTGt) en de
controlegrcep (CTG) (her - herinneren; gebr -gebruiken; conc- concept; proce -proce-
dure; prince-principe)
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Tabel 6.1: Gemiddelden (}C ), standaarddeviaties (SD) en verschillen in prestaties tussen de
Leittext-plus-methode (LTG }) en controlegrcep (CTG) op de 15 prestatie-maten, getoetst met
univariate variantie-analyses (significantie: "p~ .OS; "`p~ .Ol).
Prestatiematen LTGt CTG
J{ SD X SD F-toets:
Vaardigheidsopdracht
print 9.01 1.12 8.41 1.38 F(1,39)-2.35
codes 7.92 1.94 6.27 2.34 F(1,35)-S.4S"
gebruik functies 8.02 1.91 7.42 1.97 F(1,39)-20.42"'
opdracht B 8.33 1.16 6.95 1.70 F(1,35)-9.31""
Regulatietcets
informeren 1 4.93 3.10 2.93 2.44 F(1,39)-5.26"
informeren 2 6.02 1.71 4.63 2.22 F(1,38)-4.96"
informeren 3 7.12 1.SS 5.12 2.28 F(1,39) -10.88"'
plannen 8.57 0.80 6.67 1.95 F(1,39) -17.07"'
controleren 9.37 1.34 6.50 2.53 F(1,39)-20.88"'
Cogi~itietcets
herinneren feit 7.90 1.61 7.40 1.60 F(1,39) -1.01
herinneren concept 9.52 0.74 8.63 1.67 F(1,39) - 5.07"
gebruiken concept 8.57 1.44 6.94 2.61 F(1,39)-6.23"
herinneren procedure 7.80 2.20 7.31 1.78 F(1,39)-.60
gebruiken procedure 8.45 2.16 7.63 2.75 F(1,39) -1.16
gebruiken principe 6.83 2.47 5.17 2.53 F(1,39)-4.52"
2. Zijn lerenden die de Leittext plus-methode hebben gevolgd beter in staat a) een
vaardigheidsopdrachtop de computer uit te voeren, b) een taak uit te voeren die
een beroep doet op regulatieve vaardigheden, c) een taak uit te voeren die een
beroep doet op cognitieve vaardigheden, dan de lerenden die de vierfasen-
methode hebben gevolgd?
De gemiddelden en standaarddeviaties van de beide experimentele groepen op de
totaal-scores van de drie prestatietoetsen staan weergegeven in tabel 6.2.
Tabel 6.2: Gemiddelden (X ) en standaarddevia[ies (SD) van de prestaties op de drie prestatie-






Vaardigheidsopdracht 8.45 1.OS 7.21 1.58
Regula[ietcets 7.18 1.11 5.17 1.85
Cognitietcets 8.36 1.16 7.39 1.67
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Om na te gaan of er verschillen waren tussen de twee experimentele groepen op
deze drie prestatie-toetsen, werd een ANOVA uitgevoerd. De drie totaal-prestaties
(Yaardigheid, Regulatie en Cognitie) werden in de analyse opgenomen en als
herhaalde metingen beschouwd. De factor `Toetsen' werd gedefinieerd als within-
subjects factor met drie niveaus, te weten `Vaardigheid', `Regulatie' en `Cognitie'.
De gegevens van de toets staan vermeld in tabel 6.3. Er werd een significant
hoofdeffect gevonden van de variabele `conditie'. Lerenden uit de Leittext-plus-
groep presteerden gemiddeld op alle drie prestatietoetsen beter dan lerenden uit
de controlegroep (zie ook figuur 6.4). Ook werd (na Huynh-Feldt correctie,
É-1.001) een significant effect van de within-subjects factor `Toetsen' gevonden.
Daarbij werd ook een significant interactie-effect gevonden van deze factor met
conditie. Een contrast-analyse, die werd uitgevoerd om na te gaan in hoeverre er
verschillen zijn in de prestaties op enerzijds de regulatietoets en anderzijds de
vaardigheidsopdracht en de cognitietoets, geeft aan dat het verschil in prestaties
tussen de controle en de Leittext-plus-groep vooral op de Regulatietoets naar
voren komt (F(1,34) -4.61; p ~.OS).
Tabel 6.3: Weergave van de gegevens van ANOVA met de factor `Toetsen' als within-subjects
factor met drie niveaus (`vaardigheids', `regulatie' en `cognitie'). Weergegeven zijn SS (Sums














3. Behalen lerenden die de Leittext plus-methode hebben gevolgd een betere
prestatie op een taak bestaande uit vragen die betrekking hebben op het
herkennen van feiten, concepten en proceduresen vragen die betrekking hebben
op het toepassen van concepten, procedures en principes dan lerenden uit de
vierfasen-methode, en zo ja, welke prestaties zijn dan beter?
Om na te gaan in hoeverre de prestaties van beide groepen op herinnerings- en
toepassingsvragen uit de Cognitietoets (zie ook tabel 6.4) verschilden, werd een
variantie-analyse uitgevoerd. Hierbij werd de factor `prestatieniveau' gebruikt als
within-subjects factor met de twee niveaus `herinneren' en `gebruiken'. De
t É: Correctiefactor Huynh-Feldt procedure (zie Maxwell 8c Delany, 1990)
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vaardigheidstoets cognitietcets
regulatietcets
figuur 6.4: Schematische weergave van de gemiddelde prestaties op de vaardigheidsopdracht en
op de beide schrifteGjke tcetsen van de Leit[ea~t-plus-grcep (LTG }) en de con[role-
grcep (CTG)
gegevens van deze ANOVA staan weergegeven in tabel 6.5. Er werd een
hoofdeffect gevonden van de factor `prestatieniveau'. Op herkenningsvragen
werden gemiddeld hogere prestaties behaald dan op toepassingsvragen. Ook werd
een interactie-effect gevonden van de factor `prestatieniveau' met conditie.
Lerenden uit de Leittext-plus-groep presteerden vooral significant beter op vragen
die te maken hadden met het gebruiken van feiten, concepten, procedures en
principes (zie ook bijlage 8; F(1,39)-6.63; p~.01); zij presteerden niet significant
beter op vragen die te maken hadden met het herinneren van deze leerinhouden






figuw 6.5: Grafische weergave van de gemiddelde prestaties van de lerenden uit de Leittext-plus-
grcep (LTG}) en ui[ de controlegrcep (CTG) op de pres[atiecategorieën `herinneren'
en `gebruiken' van de Cognitietcets
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SD
Tabe16.4: Gemiddelden (}C ) en standaarddeviaties (SD) van de prestaties op de prestatieniveaus
`herinneren' en `procedure', en de inhoudscategorieën `feit', `concept', `procedure' en `principe'

























In een volgende analyse werden de vier inhoudscategorieën (feit, concept,
procedure, principe) als herhaalde metingen beschouwd (zie ook tabel 6.4). De
factor `inhoud' werd als within-subjects factor gehanteerd met de niveaus `feit',
`concept', `procedure' en `principe'. Uit deze analyse kwam een effect van conditie
naar voren (F(1,39)-5.00; p~.05). Lerenden uit de Leittext-plus-groep behaalden
gemiddeld een betere prestatie op deze vier inhoudscategorieën dan lerenden uit
de controlegroep (zie ook bijlage 8). Ook werd (na Huynh-Feldt correctie, é-.76)
een effect van de within-subjects factor `inhoud' gevonden (F(3,117) -19.52;
p ~.O1). Het interactie-effect was daarbij niet significant (F(3,117) -1.41; ns). De
effecten die bij deze analyse zijn gevonden worden in figuur 6.6 weergegeven.
Tabel 6.5: Weergave van de gegevens van ANOVA met de factor `prestatieniveau' als within-
subjects factor met twee niveaus (`herinneren' en `gebruiken'). Weergegeven zijn SS ( Sums of








Error I 23.02 39
Prestatieniveau 9.43 1 15.98"'
Condi[ie x Prestatieniveau 3.09 1 5.23"

















figuur 6.6 Gemiddelde prestaties van de Leittext-plus-grcep (LTG}) en de con[rolegrcep (CTG)
op de categorieën `feit', `concept', `procedure' en `principe' van de Cognitietcets
Om het within-subjects effect nader te onderzoeken werden bij de uitgevoerde
variantie-analyse nog enkele contrast-analyses uitgevoerd. Er werd daarbij
nagegaan in hoeverre de prestaties tussen beide groepen verschilden op vragen die
te maken hadden met feiten en met procedures. Er werden hierin geen verschillen
gevonden (F(1,39)-.07; p-.79). Ook waren de interactie-effecten niet significant
(F(1,39)-.04; p-.85).
Eenzelfde contrast-analyse werd uitgevoerd, waarbij de niveaus `concept' en
`principe' van de within-subject factor `inhoud' werden vergeleken. Daarbij werd
een effect van `inhoud' (F(1,39)-36.79; p~.01) gevonden. Lerenden presteerden
significant beter op vragen die te maken hadden met concepten dan op vragen die
te maken hadden met principes. Het interactie-effect was niet significant
(F(1,39)-.24; p-.63).
Tot slot werd de gemiddelde prestatie van de niveaus `feit' en `procedure'
vergeleken met de gemiddelde prestatie van de beide andere niveaus. Daaruit
kwam naar voren dat er gemiddeld een hogere prestatie werd behaald op de
onderdelen feiten en procedures dan op de onderdelen concepten en principes
(F(1,39)-4.34; p~.05). Daarnaast werd, conform de verwachting die vermeld is in
paragraaf 3, een trend gevonden in het interactie-effect ten gunste van de Leittext-
plus-groep (F(1,39)-3.92; p-.055); het verschil in prestatie tussen beide groepen
lijkt met name naar voren te komen op de onderdelen die te maken hebben met
het begrip van het pakket (concepten en principes) dan op onderdelen die te
maken hebben met toetsen en toetssequenties (feiten en procedures).
Univariate variantie-analyses op de categorieën `feit', `concept', `procedure' en
`principes' geven ook aan, dat er tussen beide experimentele condities verschillen
zijn in de prestaties op de categorieën `concept' en `principe' (zie bijlage 8).
4. Leidt de Leitte.xt plus-methode tot betere prestaties op een opdracht waarbij een
nieuwe vaardigheidgeleerd moet worden dan de vierfasen-methode?
Alle lerenden uit de Leittext-plus-groep waren erin geslaagd de nieuw te leren
taak uit te voeren. Uit de controlegroep lukte dat slechts 5 van de 20 lerenden
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(25qo). Lerenden uit de Leittext-plus-groep waren significant beter in staat de
nieuwe leertaak uit te voeren (Kruskal-Wallis Oneway analysis of variance;
H-23.40; p ~.00; R LTGt- 2 H.OO; R~G -13.00).
S. Wat is de invloed van de Leittext plus-methode op prestaties (o.a. naar
aanleiding van een leertaak) die lerenden op langere termijn leveren?
De gegevens van de prestaties van de lerenden op de routinetaak, de toepassings-
taak en de leertaak, die zij op lange-termijn hebben geleverd, staan weergegeven
in tabel 6.6.
Tabe16.6: Gemiddelden ( J{ ) en standaarddeviaties ( SD) van de prestaties op de drie opdrachten














Om na te kunnen gaan in hoeverre er tussen de twee experimentele condities
verschillen bestonden in de prestaties op de drie taken werd een ANOVA
uitgevoerd met de within-subjects factor `Taak' met drie niveaus, `routine',
`toepassing' en `leer' (zie tabel 6.7 en figuur 6.7). Er werd daarbij een trend






figuur 6.7: Gemiddelde pres[aties van de lerenden uit de Leittext-plus-grcep (LTG }) en uit de
controlegrcep (CTG) op de `routinetaak', de `tcepassingstaak' en de `leertaak', die op
langere termijn zijn uitgevcerd
Daarnaast werd een effect van de within-subjects factor `Taak' gevonden. Er bleek
een verschil te bestaan in gemiddelde prestatie van de lerenden op de drie
afzonderlijke taken. Daarnaast werd (na Huynh-Feldt correctie, É-.89) een trend
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gevonden van een interactie-effect van conditie en `taak'; het verschil tussen de
beide groepen lijkt met name op de leertaak naar voren te komen.
Om het effect van de within-subjects factor nader te kunnen onderzoeken werd
een contrast-analyse uitgevoerd op niveaus van deze factor. Om na te gaan of
lerenden uit de Leittext-plus-groep beter in staat zijn een transfertaak uit te voeren
dan lerenden uit controlegroep, werd nagegaan in hoeverre er verschillen zijn
tussen de beide experimentele groepen in de prestaties op enerzijds een taak die
gebaseerd is op routine (`routine') en anderzijds taken waarbij er sprake is van
transfer (`toepassing' en `leer'). Daartoe werd de gemiddelde prestatie van het
niveau `routine' vergeleken met de gemiddelde prestatie op de beide andere
niveaus. Hieruit kwam naar voren dat er een effect van de factor `inhoud' bestond
(F(1,36)-43.52; p~.01); op de routinetaak wordt gemiddeld een hogere prestatie
behaald dan gemiddeld op de beide andere taken. Daarnaast werd het verwachte
interactie-effect gevonden (F(1,36)-7.08; p~.01); lerenden uit de Leittext-plus-
groep behaalden een betere prestatie op de transfertaak dan lerenden uit de
controlegroep.
Tot slot werden univariate toetsen uitgevoerd om na te gaan of de prestaties van
beide groepen verschilden op de drie afzonderlijke taken. Lerenden uit de
Leittext-plus-groep behaalden geen significant betere prestatie op de routine-
(F(1,36) -.53; p~.10) en op de toepassingstaak (F(1,36) -.92; p~.10). Daarentegen
behaalden de lerenden uit de Leittext-plus-groep wel een betere prestatie op de
leertaak dan lerenden uit de controlegroep (F(1,36) - 5.04; p ~.OS).
Tabel 6.7: Weergave van de gegevens van ANOVA met de fac[or `taak' als within-subjects factor
met drie niveaus (`routine', 'tcepassing' en `leer'). Weergegeven zijn SS (Sums of squares), df














6. Denken lerenden uit de Leittext plus-groep een andereprestatie te behalen dan
lerenden die de ~ierfasen-methode' hebben gevolgd?
Voorafgaand aan de prestatie-toetsen is lerenden gevraagd op een 5-puntsschaal
aan te geven welke prestatie zij dachten te gaan behalen. Na de drie prestatie-
toetsen werd hen nogmaals gevraagd op een 5-puntsschaal aan te geven welke
prestatie zij dachten behaald te hebben. De inschattingen van de lerenden uit de
Leittext-plus-groep zijn vervolgens vergeleken met die van de lerenden uit de
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controlegroep. De gegevens van deze analyses zijn weergegeven in tabel 6.8.
Tabel 6.8: Verschillen tussen de Leittext-plus-groep (LTG }) en de controlegroep (CTG), getoetst
met de Kruskal-Wallis Oneway Variantie Analyse. Weergegeven zijn de gegevens van de
analyses van de eigen prestatie-inschattingen, zoals die voorafgaand aan en volgend op de
afzonderlijke prestatietce[sen door lerenden werden weergegeven (?{ : gemiddelde prestatie-


























Uit de tabel kan worden afgelezen, dat er geen significante verschillen (p ~.OS)
waren in de inschattingen die lerenden uit de beide groepen gaven. Wel werden
twee trends gevonden in het voordeel van de Leittext-plus-groep in de inschattin-
gen van de eigen prestaties op de Regulatie- en op de Cognitietoets.
7. Welke rol spelen niveau van vooropleiding, typesnelheid, voorkeuren voor
bepaalde verwerkingsactiviteiten, voor een bepaalde wijze van reguleren van het
leerproces, motieven en opvattingen in de effecten van de beide methoden op
leerprestaties?
Nagegaan werd of er zich in de effecten op leerprestaties interactie-effecten van
conditie met diverse kenmerken van de lerenden voordeden, te weten niveau van
vooropleiding, typesnelheid, voorkeuren voor bepaalde verwerkingsactiviteiten, en
voor bepaalde wijze van regulatie van het leerproces, motieven en leerconcepties.
Als maat voor de leerprestaties werd de variabele `Totaal' gehanteerd: dit is de
gemiddelde prestatie op de Vaardigheidsopdracht, de Cognitietoets en de
Regulatietoets.
Om de interactie-effecten te kunnen bepalen werden 18 regressie-analyses
uitgevoerd met `Totaal' als afhankelijke variabele en conditie, het kenmerk van de
lerende en de interactiecomponent als onafhankelijke variabelen. De hoeveelheid
toegevoegde verklaarde variantie, behorende bij de interactiecomponent fungeerde
als een maat voor het eventuele interactie-effect (tabel 6.9).
Aan de hand van deze analyses werd een significant (p ~.OS) interactie-effect
gevonden van de voorkeur voor de verwerkingsactiviteit `concretiseren' met
conditie. Lerenden uit de Leittext-plus-groep met een geringe voorkeur voor deze
verwerkingsactiviteit lijken het meest van de methodiek te profiteren. Zij
presteerden gemiddeld beter dan lerenden uit de controlegroep met eenzelfde
geringe voorkeur (zie figuur 6.8).
Eenzelfde analyse is gedaan met het kenmerk `voorkeur voor externe sturing van
het leerproces', aangezien de beide experimentele groepen hierin van elkaar
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Tabel 6.9: Gegevens van de regressie-analyses met steeds een kenmerk van de lerenden, conditie
en de interactie tussen het kenmerk van de lerende en wndi[ie als onaihankelijke vaziabelen,
en de totale leerprestatie als afhankeGjke variabele. Weergegeven zijn de [cets op het totaal
van de verklaarde variantie en de tcets op de door de interactie-component verklaazde
vaziantie (RZ: olo verklaazde variantie; F: F-tcets op verklaarde varian[ie; l3i: bèta-gevrich[
behorend bij het kenmerk van de lerende; li~: bèta-~ewicht behorend bij de conditie; l3~~: bèta-
gewicht behorend bij de interactie-componenh R~1e: olo tcegevcegde verklaarde variantie;























































































































verschilden. Hierbij is gebleken dat er geen interactie-effect bestond tussen deze
voorkeur en conditie in het effect op leerprestaties, noch een trend (RZ~,a-.00;
F~18-.19; p~.10).
8. Wat is de invloed van de Leittext plus-methode op voorkeuren voor bepaalde
leeractiviteiten, op voorkeuren voor een óepaalde wijze van reguleren van het
leerproces, op motieven en leeropvattingen?
Voorkeuren voor bepaalde leeractiviteiten, voorkeuren voor een bepaalde wijze
van regulatie van het leerproces, leermotieven en leerconcepties werden
voorafgaand aan de cursus en 6 weken na afloop vastgesteld. De gegevens van
deze variabelen zijn weergegeven in bijlage 9. Deze gegevens werden op een
aantal manieren geanalyseerd.
Als eerste werd nagegaan in hoeverre er verschillen bestonden tussen de twee
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minimaal maximaal
Voorkeur voor concretiseren
figuur 6.8: Grafische weergave van het interactie-effect van de voorkeur voor de verwerkingsactivi-
teit `concretiseren' met conditie op de totale leerprestatie
groepen lerenden in de voorkeuren voor bepaalde verwerkingsactiviteiten en voor
een bepaalde wijze van regulatie van het leerproces, in hun motieven en
leerconcepties, zoals die door hen tijdens de lange-termijn meting waren
weergegeven. Hiervoor werden t-toetsen gebruikt. Er kwamen geen significante
verschillen (p ~.OS) tussen de twee condities naar voren (zie bijlage 9).
Ten tweede werd nagegaan in hoeverre er tussen de beide experimentele condities
verschillen bestonden in de voor- en nametingen van de ILS-Ci(k). Hiervoor zijn
steeds ANOVA's gebruikt, waarbij steeds dezelfde schalen van de beide ILS-Ci(k)-
vragenlijsten als herhaalde metingen werden beschouwd. De factor `Tijd' met de
niveaus `Voor' en `Na' werd daarbij gebruikt als within-subjects factor voor elk van
de 24 (sub-)schalen van de ILS-Ci(k).
Wat betreft de hoofdschaal `Stapsgewijze verwerking van de leerstofwerd een
hoofdeffect van de factor `Tijd' gevonden (F(1,35)-26.30; p~.01). De score op
deze schaal was achteraf lager dan vooraf (zie bijlage 9). Ook wat betreft de beide
subschalen `Memoriseren' en `Analyseren' zijn hoofdeffecten van de factor `Tijd'
gevonden (F(1,36) -17.19; p ~.Ol resp. F(1,35) -16.49; p ~.O1). Ook bij deze
subschalen waren de scores achteraf lager dan vooraf.
Wat betreft de regulatie-schaal `Zelfsturing' werden geen significante effecten
gevonden. Wel werd een hoofdeffect gevonden van de factor `Tijd' op de subschaal
`Zelfsturing van de leerinhoud' (F(1,34)-6.59; p~.05). De score op deze schaal
was achteraf hoger dan vooraf. Daarnaast werd voor deze subschaal een interactie-
effect `TijdxConditie' gevonden (F(1,34)-4.15; p~.05). De voorkeur voor
`zelfsturing van de leerinhoud' nam bij de controlegroep sterker toe dan bij de
Leittext-plus-groep.
Bij de regulatie-schaal `Externe sturing' werd een hoofdeffect van de factor `Tijd'
gevonden (F(1,34) - 6.59; p ~.OS). De score op deze schaal was achteraf lager dan
vooraf. Ook werd een hoofdeffect van de factor `Tijd' gevonden bij de subschaal
`externe sturing van het leerproces' (F(1,35)-13.46; p~.01). Ook op deze schaal
was de score achteraf lager dan vooraf. Tenslotte werd nog een hoofdeffect van
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de factor `Tijd' gevonden voor de opvattingenschaal `Opname van kennis'
(F(1,34)-6.94; p~.01). De score op deze schaal was achteraf lager dan vooraf.
Tot slot werden nog enkele trends gevonden. De eerste trend deed zich voor in het
interactie-effect `TijdxConditie'voor de schaal `Zelfsturing' (F(1,34)-3.43; p-.07).
De tweede trend betrof de factor `Tijd' bij de motievenschaal `Ambivalent'
(F(1,33)- 2.81; p-.10) (zie ook bijlage 9).
9. Wat is de invloed van de Leittext plus-methode op de mate waarin de lerenden
buiten de cursusuren gebruik maken van WordPerfect?
Om deze vraag te beantwoorden werden de tijden, die de lerenden uit de Leittext-
plus-groep buiten de cursusuren aan WordPerfect hadden besteed, vergeleken met
de tijden die de lerenden uit de controlegroep buiten de cursusuren aan
WordPerfect hadden besteed (zie tabe16.10).
Tabel 6.10: Gemiddelde (X ) en standaazddeviatie (SD) van de tijden (in minuten) die de lerenden
buiten de cursusuren aan WordPerfect hadden besteed. Weergegeven zijn de tijden, gedurende
de periode van de cursus; de tijd van de periode na de cursus; en de totale tijd.
Leittext-plus-grcep Controlegrcep
}C SD I 7{
Tijd tijdens de cursus









Hiervoor zijn t-toetsen gebruikt. Hieruit kwam naar voren dat lerenden uit beide
groepen gedurende de periode van de cursus niet meer of minder tijd buiten de
cursusuren aan WordPerfect hadden besteed (t(31)--.41; p-.69).
Tevens werd geconstateerd dat de spreiding in de controlegroep in de tijd die nà
de cursus aan WordPerfect werd besteed, groter was dan in de Leittextgroep
(F-5.93, p~.01). Daarom werd een separate t-toets gebruikt om na te gaan in
hoeverre de beide groepen verschilden in de hoeveelheid tijd die zij nà de cursus
aan WordPerfect hadden besteed. Er werd daarbij een trend gevonden in het
voordeel van de controlegroep (t(16.25)--2.01; p-.06).
Ook was de spreiding in de controlegroep in de totale tijd groter dan in die van
de Leittextgroep (F-10.23; p~.001). Over de gehele periode heen verschilden
beide groepen niet in de tijd die zij buiten de cursusuren aan WordPerfect hadden
besteed (t(14.88)--1.45); p~.10).
Vervolgens werd er nagegaan in hoeverre er relaties bestonden tussen de tijden
die lerenden buiten de cursusuren aan WordPerfect hebben besteed en de
leerprestaties die zij hebben geleverd. Hiertoe zijn de gemiddelde prestaties op de
eerste nameting (`Totaal Vaardigheid', `Totaal Regulatie', `Totaal Cognitie' en
`Totaal') gecorreleerd met de tijd die lerenden gedurende de cursus buiten de
cursusuren aan WordPerfect hadden besteed (`tijd tijdens de cursus'). Aangezien
de spreiding in de tijd die lerenden uit de controlegroep aan WordPerfect hadden
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besteed relatief groot was, zijn non-parametrische correlaties berekend. Deze
Spearman-correlaties staan vermeld in bijlage 10. Voor wat betreft de totale groep
aan proefpersonen, werden er geen significante correlaties gevonden. Wel werd
een trend gevonden: naar mate lerenden minder tijd aan WordPerfect hadden
besteed was de prestatie op de Cognitietoets hoger.
Daarnaast werden de leerprestaties die lerenden op de drie opdrachten van de
lange-termijn meting hadden geleverd (`routinetaak', `toepassingstaak' en
`leertaak') gecorreleerd met de tijd die lerenden tijdens, na en totaal buiten de
cursusuren aan WordPerfect hadden besteed (`tijd tijdens de cursus', `tijd na de
cursus' en `totale tijd'). Ook hierbij werden geen significante correlaties gevonden
(zie bijlage 10). Wel werden binnen de controlegroep trends gevonden in de
correlatie tussen enerzijds zowel de tijd die lerenden na de cursus aan WordPer-
fect hadden besteed (`Tijd na de cursus') als de totale tijd (`Tijd totaal') en
anderzijds de prestatie op de routinetaak.
10. Hoe wordt de opleidingsmethodiek doór Iérenden die dé LeitteYt-plus-méthode
hebben gevolgd, ervaren in vergelijking met lerenden die de vierfasen-methode
hebben gevolgd?
Nagegaan werd in hoeverre er verschillen bestonden in de antwoorden op de 38
vragen van de eerste evaluatievragenlijst, die na afloop van de cursus was
afgenomen. Hieruit kwam naar voren dat lerenden uit de controlegroep de tijd die
de begeleider voor ieder had gunstiger beoordeelden dan lerenden uit de Leittext-
plus-groep. Ook vonden de lerenden uit de Leittext-plus-groep de opdrachten, die
zij gedurende de cursus gemaakt hadden, moeilijker dan lerenden uit de
vergelijkingsgroep (zie tabel 6.11). Daarnaast werden twee trends gevonden. De
eerste trend deed zich voor ten gunste van de controlegroep in het oordeel dat
deze groep had ten aanzien van de overzichtelijkheid van het cursusmateriaal
(Kruskal-Wallis H- 2.89; p-.09; R LTGt-18'26; R crG-23.88). De tweede trend
deed zich voor ten gunste van de Leittext-plus-groep in het oordeel dat deze had
ten aanzien van de grootte van de variatie in de opdrachten (Kruskal-Wallis H-
2.70; p-.10; it LTG, - 23.90; it m.G -17.95).
Vervolgens werd nagegaan in hoeverre er verschillen bestonden in de antwoorden
op de 29 vragen uit de tweede evaluatievragenlijst. Deze antwoorden werden
allereerst op item-niveau geanalyseerd (zie tabel 6.11). Uit deze analyses kwam
naar voren dat lerenden uit de Leittext-plus-groep vonden dat zij na de cursus
meer inzicht hadden in WordPerfect dan lerenden uit de controlegroep. Ook
dachten lerenden uit de Leittext-plus-groep dat zij de verschillende functies van
WordPerfect die niet in de cursus aan de orde waren geweest beter konden
uitvoeren en beter konden toepassen bij teksten die zij later zouden gaan maken
dan lerenden uit de controlegroep. Lerenden uit de experimentele groep dachten
dat zij het weergave-codes-scherm beter konden gebruiken bij het maken of bij het
bewerken van een tekst dan lerenden uit de controlegroep.
Daarnaast werden drie trends gevonden ten gunste van de Leittext-plus-groep. De
eerste trend betrof het oordeel van lerenden ten aanzien van de eigen kennis van
WordPerfect (Kruskal-Wallis H-3.63; p-.06; it LTGt -24.14; it m.G-17.70). De
tweede trend betrof het oordeel van de lerenden ten aanzien van de mate waarin
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Tabel 6.11: Verschillen in de antwoorden van de drie Evalua[ie-vragenlijs[en tussen de Leittext-
plus-grcep (LTG}) en de Controlegrcep (CTG), getcetst met Kruskal-Wallis Variantie
Analyse. Weergegeven zijn de signiticante (p~.0~ items van de eerste, tweede en derde
evaluatie-vragenlijst (H: tcetsingsgrootheid; R: gemiddelde rangorde; significantie; "p~.05;
rrrpG.01).
Item
LTG} CTG (con. for ties)
Evaluatielijst I
L5. De tijd die de begeleider voor ieder had was (onvol-
dcende..voldcende)
30. De opdrachten vond ik (makkelijk ... moeilijk)
Evaluatielijst II
14. Na de cursus heb ik (zeer weinig...zeer veel) inzicht
in WP.
19. Ik denk dat ik de verschillende functies van WP die
niet in de cursus behandeld zijn (slecht...gced) kan
uitvceren
20. Ik denk dat ik de verschillende functies van WP die
NIET in de cursus behandeld zijn (slecht...gced) kan
toepassen bij de teksten die ik later ga maken
21. Ik denk dat ik nu het alt-F3 scherm bij het maken
of bij het bewerken van een tekst (slecht...gced) kan
gebruiken
Evaluatlelijst III
22. Ik denk dat ik de verschillende functies van WP die
NIET in de cursus behandeld zijn (slecht ...gced) kan
uitvceren
23. Ik denk dat ik nu het alt-F3 scherm bij het maken
of bij het bewerken van een tekst (slecht...gced) kan
gebruiken
27. Ik denk dat ik nu de problemen, die zich met WP



























zij dachten de problemen die zich met WordPerfect zouden kunnen voordoen, te
kunnen oplossen (Kruskal-Wallis H-2.89; p-.09; it LT~~-18.26; it m.u-23.88).
De derde trend betrof het oordeel van de lerenden ten aanzien van de mate
waarin zij veronderstelden nieuwe mogelijkheden van WordPerfect zelfstandig te
kunnen leren (Kruskal-Wallis H-2.89; p-.09; R LTGt-18.ZC; R m.~-23.88).
De evaluatielijst II is vervolgens ook geanalyseerd op het niveau van de zes
onderdelen. Hieruit kon worden afgeleid dat lerenden uit de Leittext-plus-groep
dachten de verschillende functies van WordPerfect beter te kunnen toepassen of
de taken beter met WordPerfect te kunnen maken dan lerenden uit de controle-
groep (H- 5.05; p ~.05; 1t LTU ~- 23.79; R m.u -15.58).
R
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Ook de antwoorden op de evaluatielijst III, die gedurende de langere termijnme-
ting is afgenomen, zijn eerst op item-niveau geanalyseerd (zie tabe16.11). Ook hier
werd gevonden dat lerenden uit de Leittext-plus-groep dachten dat zij de
verschillende functies van WordPerfect die niet in de cursus aan de orde waren
geweest, beter konden uitvoeren dan lerenden uit de controlegroep. Ook dachten
zij dat zij het weergave-codes-scherm beter konden gebruiken bij het maken of bij
het bewerken van een tekst dan lerenden uit de controlegroep. Daarnaast vonden
zij dat zij de problemen die zich met WordPerfect zouden kunnen voordoen zelf
beter zouden kunnen oplossen dan lerenden uit de controlegroep.
Daarnaast werden bij deze derde evaluatielijst twee trends gevonden. De eerste
trend deed zich voor ten gunste van de controlegroep en had betrekking op de
mate waarin deze met WordPerfect gewerkt had (Kruskal-Wallis H-3.20; p-.07;
R L.~~ -16.17; it ~-22.32). De tweede trend deed zich voor ten gunste van de
Leittext-plus-groep en betrof het vertrouwen in het kunnen toepassen van het
pakket (Kruskal-Wallis H-2.89; p-.09; it L.I.Gf -21.52; R m.G-16.03).
Analyses op niveau van de vijf onderdelen toonden aan, dat lerenden uit de
Leittext-plus-groep dachten dat zij de verschillende functies van WordPerfect of
taken met WordPerfect beter zouden toepassen c.q. maken dan lerenden uit de
controlegroep (H-5.20; p ~.05; R LTG t-22.73; R crG -]4.62).
11. Hebben lerenden die de Leittezt plus-methode hebben gevolgd een andere
opvatting over het werken met WordPerfect dan lerenden die de vierfasen-me-
thode hebben gevolgd?
De gegevens van de vragenlijsten "Ervaring met Computers en met WordPerfect"
en "Idee WordPerfect" zijn in de analyse opgenomen. Deze vragenlijsten waren op
drie momenten afgenomen; voorafgaand aan, onmiddellijk na en 6 weken na de
cursus. Er werd nagegaan of er verschillen bestonden tussen de antwoorden van
lerenden uit de Leittext-plus-groep en die van de controlegroep op de eerste
nameting en op de tweede nameting. Hiervoor werd steeds een Kruskal-Wallis
One-Way Analysis of variance uitgevoerd.
Bij de eerste nameting werd niet gevonden dat de informele kennis over
WordPerfect (Idee WP) van de lerenden uit de beide groepen verschilde. Wel kon
er een trend worden waargenomen dat lerenden uit de Leittext-plus-groep over
meer informele kennis beschikten dan lerenden uit de vergelijkingsgroep (H-3.37;
p-.07; R LTGt-24.29; it m.G-17.55). Daarnaast werd gevonden dat lerenden uit
de Leittext-plus-groep vonden dat zij meer bekend waren met het computers,
tekstverwerkers en WordPerfect dan lerenden uit de controlegroep (H-5.50;
p~.OS; R LTGt-24.62; it m.G-15.95).
Bij de tweede nameting werd ook niet gevonden dat er in de hoeveelheid
informele kennis (Idee WP) verschillen waren tussen de groepen (H-0.34;
p-0.56). Wel vonden lerenden uit de Leittext-plus-groep dat zij meer bekend
waren met computers, tekstverwerkers en WordPerfect (H-4.28; p~.05;
R LTGt-22.21; R crG-14.78) dan lerenden uit de controlegroep.
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6 CONCLUSIE
Samengevat kan worden gesteld dat het vernieuwd leersituatie-ontwerp een aantal
positieve effecten teweeg heeft gebracht.
Ten eerste is gebleken dat de maatregelen die gedurende de leersituatie waren
genomen geleid hebben tot betere leerprestaties. Dit kwam niet alleen tot
uitdrukking in de prestaties op de schriftelijke toetsen, maar ook in die van de
vaardigheidsopdracht. Wat betreft deze vaardigheidsopdracht is gebleken dat niet
de kwaliteit van de geprinte tekst beter was, maar dat er vooral meer en beter
gebruikwerd gemaakt van de verschillende functiemogelijkheden van WordPerfect.
Wat betreft de beide schriftelijke toetsen viel op dat vragen die te maken hadden
met de aanpak van verschillende taken door lerenden uit de experimentele groep
beter worden beantwoord. Ook bij deze schriftelijke toetsen waren zij beter in het
effectief gebruik van de verschillende functiemogelijkheden van WordPerfect bij
het maken van de taken. Daarbij viel tevens op dat zij op de vragen die te maken
hadden met het begrip van het pakket beter presteerden. Vragen echter die te
maken hadden met toetsen en het gebruik van toetssequenties maakten zij niet
veel beter dan de lerenden die de vier-fasen-methodiek hadden gevolgd.
Daarnaast is gebleken dat lerenden die volgens het vernieuwd leersituatie-ontwerp
hebben leren werken, beter in staat waren een nieuwe taak met betrekking tot
WordPerfect te leren. Dit effect deed zich ook op langere termijn voor.
Wat betreft de rol van kenmerken van de lerenden in het effect van de methodiek
op leerprestaties is gebleken dat de voorkeur voor het concretiseren van de
leerstof van invloed is. Lerenden uit de Leittext-plus-groep met een geringe
voorkeur voor deze verwerkingsactiviteit lijken het meest van de methodiek te
profiteren. Dit wijst erop dat de methodiek de lerenden aanzet tot het gebruik van
die denk- en leeractiviteiten waarvoor zij zelf geen voorkeur hebben maar die wel
van belang zijn voor het leerproces.
De gevonden verschillen in leerprestaties deden zich voor ondanks het feit dat
lerenden uit de Leittext-plus-groep buiten de cursusuren niet meer tijd aan
WordPerfect hadden besteed, al waren er wel enige tendensen in het voordeel van
de controlegroep in de tijd die zij na de cursus aan WordPerfect hadden besteed.
Effecten van de methodiek op de voorkeuren voor bepaalde verwerkingsactivitei-
ten, voor bepaalde wijzen van regulatie van het leerproces, leermotieven en
opvattingen konden in dit onderzoek echter niet worden vastgesteld.
Tot slot is de lerenden gevraagd aan te geven hoe zij de methodieken hebben
ervaren. Daaruit kwam vooral naar voren dat lerenden die de Leittext-plus-cursus
hadden gevolgd de eigen prestaties ten aanzien van het gebruiken van de
verschillende functiemogelijkheden bij het maken van taken gunstiger inschatten
dan lerenden die de traditionele cursus hadden gevolgd. Dit verschil deed zich ook
op langere termijn voor. Tevens vonden lerenden (ook op langere termijn) dat zij
meer bekend waren met computers, tekstverwerkers en WordPerfect dan lerenden
uit de controlegroep. Dit wijst erop dat lerenden uit de Leittext-plus-groep meer




In dit boek is beschreven op welke wijze een leersituatie-ontwerp voor het leren
schrijven van teksten met WordPerfect werd ontwikkeld. Met dit ontwerp werd
beoogd dat lerenden zich gedurende het (leren) uitvoeren van concrete taken díe
kennis en vaardigheden eigen zouden maken, waarmee zij in staat zijn in andere
situaties taken uit te voeren en nieuwe kennis en vaardigheden op te doen. Er
werd daarbij gebruik gemaakt van de in de Duitse opleidingspraktijk ontstane
opleidingsmethodiek `de Leittextmethode' (Koch 8z Selka, 1991).
In dit hoofdstuk wordt eerst ingegaan op het ontwikkelde leersituatie-ontwerp en
worden de gevonden effecten op leerprestaties en op het zelfstandig leren
bediscussieerd in het licht van de in de eerste hoofdstukken beschreven theorie.
Vervolgens worden mogelijke verklaringen voor deze effecten geopperd. Daarna
komen theoretische implicaties van de onderzoeken aan bod. Tot slot worden
suggesties voor verder onderzoek en aanbevelingen voor de praktijk gedaan.
2 HET LEERSITUATIE-ONTWERP
Met het ontwikkelde leersituatie-ontwerp werd getracht een leersituatie te creëren,
waarin het lerenden mogelijk werd gemaakt c.q. waarin lerenden werden
uitgedaagd gedurende het verrichten van beroepsspecifieke taken vereiste
(domeinspecifieke) kennis en vaardigheden op te doen. Bransford en zijn collega's
noemen dit anchored instruction: een instructiemodel waarin een verankering wordt
nagestreefd van een rijke context, waarin lerenden gevarieerde ervaringen kunnen
opdoen en problemen te lijf kunnen gaan (Bransford, Sherwood, Hasselbring,
Kinzer 8c Williams, 1990; Bransford, Vye, Kinzer 8c Risko, 1990). Bransford en
zijn collega's schrijven over dit instructiemodel: "At the heart of the model is an
emphasis on the importance of creating an anchor or focus that generates interest
and enables students to identify and define problems and to pay attention to their
own perception and comprehension of these problems." (Bransford, Sherwood,
Hasselbring, Kinzer 8~ Williams, 1990, p. 123).
Zoals reeds is beschreven, lagen aan het ontwikkelen van het leersituatie-ontwerp
enkele uitgangspunten ten grondslag.
21 Uitgcor~spunten
Een eerste uitgangspunt was, dat het leerproces een actief, integrerend, construc-
tief en reconstructief proces is. Integrerend, omdat het gericht is op het integreren
van de leerinhouden met de reeds aanwezige kennis en vaardigheden, waardoor
een rijk en gevarieerd mentaal beeld (geheugenrepresentatie) ontstaat van het
domein en waardoor de kennis en vaardigheden bruikbaar zullen zijn bij het
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verrichten van taken en het oplossen van problemen. Constructief, omdat het
leerproces gericht is op het construeren van geheugenrepresentaties. Deze worden
mede gevormd door de wijze waarop de lerende de informatie interpreteert en
waarneemt. Reconstn~ctief, omdat lerenden op basis van de situatie waarin zij zich
bevinden, en naar aanleiding van ervaringen die zij opdoen, de gevormde
geheugenrepresentaties zullen aanpassen en veranderen.Actief, omdat ervan wordt
uitgegaan dat integrerende en (re)constructieve leerprocessen alleen door de
lerende zèlf kunnen worden doorlopen.
Actief, integrerend, constructief en reconstructief leren resulteert in het transfor-
meren en integreren van ervaringen in het eigen kennis- en vaardighedenbestand
(zie ook Kolb, 1984), waardoor nieuwe geheugenrepresentatíes of inentale
modellen worden geconstrueerd en waardoor reeds gevormde worden gereconstru-
eerd. Met deze representaties is het weer mogelijk gebeurtenissen te voorspellen,
interpreteren en verklaren. Candy (1991) schrijft over dit constructieve leerproces:
"(...) an active process of constructing a system of ineanings and then using these
to construe or interpret events, ideas or circumstances." (p. 278).
Het tweede uitgangspunt bij het ontwikkelen van het leersituatie-ontwerp was dat
er aandacht moet worden besteed aan het leren doorlopen van de genoemde
actieve, integrerende, constructieve en reconstructieve leerprocessen, omdat niet
alle lerenden dit uit zichzelf zullen en kunnen doen. Dit is ondermeer afhankelijk
van de intentie (vergelijk Dweck, 1986; Bereiter 8t Scardamalia, 1989), van het
zelfstandig leervermogen (vergelijk Resnick, 1989; Simons, 1987; Van Rijswijk óc
Van der Sanden, 1992) en het transfervermogen (Simons, 1990b) van lerenden.
Candy (1991) schrijft: "(...) there are qualitive differences in the way learners
approach learning tasks. 1'hese depend on the learner's intentions, understanding
of the subject matter, interpretations of the demands of the learning situation, his
or her repertoire of learning strategies, and ability to exercise control in the
selection of different approaches to learning. (...) If the quality of learning is to be
maximized, educators must create situations in which learners can develop their
range of learning skills, their understanding of knowledge, and their awareness of
themselves as learners." (pp. 297-298).
22 Maotr~egelen
Gedurende het ontwikkelen van het leersituatie-ontwerp werd er gezocht naar
maatregelen, waarmee aan boven genoemde uitgangspunten kon worden voldaan.
Met die maatregelen moest het ondermeer mogelijk zijn lerenden te begeleiden
in het doorlopen van de genoemde actieve, integrerende, constructieve en
reconstructieve leerprocessen en daardoor ook in het (re)construeren van een
mentaal model.
Deze maatregelen zouden ondermeer de functie moeten vervullen van een
referentiekader, dat de lerenden bij aanvang van de leersituatie wordt aangeboden
en waarmee zij de nieuwe gebeurtenissen, die zich met de computer voordoen,
zouden kunnen interpreteren (vergelijk Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer
ót Williams, 1990; Candy, 1991; Prawat, 1989, 1991). Door dit kader wordt richting
gegeven aan de aard van de representaties die lerenden van het (leren) werken
met WordPerfect opbouwen. Daarmee werd het belang van de inhoud van
gedachten of ideeën onderschreven, hetgeen ook gebeurt in de door Prawat
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genoemde `immersion approach'. Hij schrijft: "Ideas are considered to be the most
important intellectual phenomena. They serve as `lenses', directing our attention
toward important aspects of the environment (...)." (Prawat, 1991, p. 5).
Deze functie van de beoogde maatregel(en) is te vergelijken met die van een
`advance organizer' (Ausubel, 1968). Dit is een algemeen of abstract begrip of
principe, dat eerst wordt geleerd om daarmee een ankerpunt of kapstok aan te
brengen voor het leren van nieuwe leerinhouden. Mede echter door het abstracte
niveau waarop advance organizers worden gedefinieerd, zijn ze relatief moeilijk
te leren (vergelijk Mayer, 1979, 1989; Simons, 1980). In het huidige onderzoek is
daarom gezocht naar een meer concreet principe, dat eenvoudiger te leren is en
waarmee tevens een relatie kon worden gelegd met reeds in het geheugen van de
lerenden aanwezige informatie.
Het principe zou een aantal aspecten van de nieuwe leerinhouden moeten
verduidelijken. Ten eerste zou het de lerenden meer inzicht moeten geven in de
opbouw van de menustructuur van WordPerfect. Deze structuur kenmerkt zich
doordat de verschillende opties van het pakket zijn gegroepeerd onder verschillen-
de functietoetsen. Er dient dus eerst een keuze gemaakt te worden voor een
bepaalde functietoets, waarna vaak een menu verschijnt waaruit weer keuzen
moeten worden gemaakt, enzovoort. Sommige opties kunnen daardoor slechts
worden gekozen door eerst uit de verschillende menu's die op het scherm
verschijnen een juiste keuze te maken. Te verwachten is dat deze menu's voor
beginnende WordPerfect-gebruikers vaak moeilijk te doorzien zijn (vergelijk
Carroll, 1987). Het gezochte principe zou de lerende houvast moeten bieden bij
het doorlopen van deze menu's.
Daarnaast zou het principe moeten verduidelijken dat het belangrijkste bij het
werken met WordPerfect is het zoeken van de juiste weg. Ook zou het principe
de lerenden nog voldoende gelegenheid moeten geven om zèlf een meer specifiek
beeld te vormen van de wijze waarop WordPerfect is opgebouwd.
Om al deze aspecten van de nieuwe leerinhouden te verduidelijken werd ervoor
gekozen in het leersituatie-ontwerp te starten met een analogie. Aanvankelijk werd
de oplossing gezocht in de begrippen `labyrinth' of `doolhof(vergelijk Greif,
1991a). Deze begrippen geven aan dat het werken met WordPerfect een spel of
een uitdaging is (vergelijk Carroll, 1987). Ze wekken echter ook de indruk dat het
pakket een verwarrend pakket zou kunnen zijn, waar je misschien wel eens niet
uit zou kunnen komen. Aangezien beginnende computer-gebruikers vaker een
gevoel van hulpeloosheid en stress ervaren wanneer de computer niet reageert
zoals dat wordt verondersteld (vergelijk Allwood, 1986; Arndt, Feltes 8c Hanak,
1983), is besloten naar een andere analogie te zoeken. Deze zou óók moeten
verduidelijken dat WordPerfect niet iets is om angst voor te hebben, ook al doen
zich misschien gebeurtenissen voor, die in eerste instantie niet worden verwacht.
Daarom is uiteindelijk gekozen voor de vergelijking met een groot ingewikkeld
gebouw waarin door het bezoeken van diverse afdelingen en gangen opdrachten
kunnen worden uitgevoerd en teksten kunnen worden gemaakt. Het gebouw
bestaat uit een aantal afdelingen, zoals bewerkafdelingen, loketten waar diverse
opdrachten kunnen worden uitgevoerd en opslagruimtes, en een `hoofdgang' die
de bezoekers eigenlijk altijd zou moeten doorlopen. Bij het doorlopen van het
gebouw dienen keuzen gemaakt te worden voor verschillende afdelingen, gangen
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en kamers. Daarbij is, evenals bij het leren werken met de computer, het
belangrijkste probleem, het vinden van de juiste weg. Deze weg zal steeds
eenvoudiger te vinden zijn, naarmate het gebouw vaker is bezocht. De bezoeker
vormt zich immers een beeld van hoe het gebouw eruit ziet.
Dit betekent dat lerenden zèlf een rijk en gevarieerd mentaal model van het
domein moeten opbouwen. Het begrip `gebouw' werd daazom ook niet nader
gespecificeerd of gevisualiseerd. Er werd vanuit gegaan dat lerenden dit zelf
zouden moeten construeren, met behulp van ervaringen die zij in diverse situaties
opdoen. Om dit te bevorderen werd hen een overzicht gegeven van de belangrijke
vragen die zij zichzelf zouden kunnen stellen. Deze vragen beoogden de relevante
denk- en leeractiviteiten te activeren. In dit overzicht van belangrijke activiteiten
werd uiteengezet op welke wijze de lerende het best te werk kan gaan indien deze
teksten leert maken met WordPerfect. In die zin is het te vergelijken met een
`orientation poster' (Greif, 1991b).
Lerenden werden in het leersituatie-ontwerp geconfronteerd met verschillende
opdrachten, taken en vragen, aan de hand waarvan zij de leerstof konden
doornemen en verwerken. Hierdoor werd het hen mogelijk gemaakt de menustruc-
tuur van WordPerfect te leren kennen en de verschillende functies van het pakket
in verschillende situaties te gebruiken. Hierdoor zouden zij zich een mentaal beeld
kunnen vormen van het pakket. Daarbij werd de geconstrueerde kennis gedurende
de evaluatie-fase steeds meergedecontextualiseerd (vergelijk de Cognitive Flexibility
Theory van The Vanderbilt Cognition and Technology Group, 1991). Het belang
van deze wijze van leren wordt door Spiro, Feltovitch, Jacobson en Coulson (1991)
onderschreven in de cognitieve flexibiliteitstheorie :"A central claim of Cognitive
Flexibility Theory is that revisiting the same material, at different times, in
rearranged contexts, for different purposes, and from different conceptual
perspectives is essential for attaining the goals of advanced knowledge acquisition
(mastery of complexity in understanding and preparation for transfer)." (p. 28).
Het mentale model, dat dan zal ontstaan, zou zo uitgebreid en complex mogelijk
moeten zijn, zodat het flexibel inzetbaar is bij het uitvoeren van verschillende
taken. Er werd derhalve gestreefd naar cognitieve,flexióiliteit van het mentale model
(vergelijk Spiro, Feltovitch, Jacobson 8c Coulson, 1991; Spiro 8c Jehng, 1990).
Daarbij werd echter niet alleen bevorderd dat lerenden een rijk en gevarieerd
mentaal model zouden construeren van de opbouw en de verschillende functies
van WordPerfect, maar tevens van het leren omgaan met het pakket (vergelijk
Perkins 8t Simmons, 1988). Ook hierbij werd gestreefd naaz cognitieve flexibiliteit,
door lerenden (met behulp van de analogie van `het leren zoeken van je weg in
het gebouw') het `leren omgaan met WordPerfect' in verschillende contexten te
laten benaderen en de opgebouwde kennis vervolgens te laten decontextualiseren.
Op die manier werd getracht aandacht te besteden aan het conceptuele niveau van
het zelfstandig leren.
Naast deze maatregelen die het mogelijk maakten lerenden te begeleiden bij het
doorlopen van actieve, integrerende, constructieve en reconstructieve leerproces-
sen, werden in het leersituatie-ontwerp expliciet maatregelen getroffen die gericht
zijn op het leren doorlopen van deze processen. In de ontworpen leersituatie
gebeurde dit door díe denk- en leeractiviteiten te expliciteren, te demonstreren en
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te activeren, die voor het leren schrijven van teksten met een tekstverwerkingspro-
gramma van belang werden geacht. Daarnaast werden maatregelen getroffen die
transfer van deze denk- en leeractiviteiten naar andere leersituaties bevorderen.
Uiteindelijk werd beoogd dat lerenden díe kennis en vaardigheden zouden
verwerven die hen beter in staat stellen 1) die taken uit te voeren, 2) de verworven
kennis en vaardigheden toe te passen in situaties die afwijken van de situatie
waarin deze kennis en~of vaardigheden oorspronkelijk waren opgedaan, en 3)
nieuwe kennis en~of vaardigheden op te doen in andere leersituaties.
23 E,fj`ecten
Het ontworpen leersituatie-ontwerp heeft positieve effecten teweeg gebracht. Uit
de geleverde leerprestaties kan worden afgeleid dat de methodiek ertoe bijdraagt
dat lerenden betere prestaties behalen op die taken, die te maken hebben met het
begrip van de verschillende functies uit het tekstverwerkingspakket. Ook is de
conclusie getrokken dat lerenden beter in staat zijn de diverse leerinhouden toe
te passen bij verschillende opdrachten. Tevens zijn zij beter in staat het werken
met WordPerfect voor te bereiden, te plannen en te controleren. Deze effecten
doen zich voor zonder dat de prestaties op reproduktief niveau verminderen.
Verondersteld mag worden dat lerenden een meer adequaat mentaal model
opbouwen van de diverse leerinhouden en beter in staat zijn de verworven
leerinhouden te gebruiken bij diverse taken.
Het meest opvallende resultaat van het verrichte onderzoek is, dat lerenden beter
in staat zijn in andere dan de desbetreffende leersituatie transfertaken uit te
voeren en kennis en vaardigheden te verwerven. Dit effect doet zich ook op
langere termijn voor. Dergelijke resultaten zijn in de onderwijspsychologie tamelijk
zeldzaam, aangezien verre transfer meestal niet optreedt (zie bijvoorbeeld
Sternberg 8z Detterman, 1986).
Er kon niet worden aangetoond dat de methodiek van invloed is op de voorkeuren
die lerenden hebben voor bepaalde cognitieve verwerkingsactiviteiten of voor een
bepaalde wijze van regulatie van het leerproces, op de leeropvattingen of op de
motieven die zij hebben.
3 VERKLARINGEN
Met het vernieuwd leersituatie-ontwerp zijn positieve effecten op leerprestaties en
op het zelfstandig leren behaald. Deze konden niet of in mindere mate worden
aangetoond bij eerdere varianten van het leersituatie-ontwerp, die in de
onderzoeken bij Philips, het Zeeuwse Kruis en de SLW zijn gebruikt. Voor deze
resultaten kunnen verschillende verklaringen worden aangedragen.
3.l Mogelijke verkl~aingen
Een eerste verklaring betreft het feit dat lerenden bij aanvang van de leersituatie
een referentiekader werd aangeboden waarmee zij de gebeurtenissen die zich met
WordPerfect zouden kunnenvoordoen, zouden kunnen interpreteren. Dit gebeurde
door WordPerfect te vergelijken met een ingewikkeld gebouw, waarbij het
belangrijkste probleem is het zoeken van de juiste weg. Met deze analogie kon
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richting worden gegeven aan de denk- en leeractiviteiten van lerenden, en aan de
mentale modellen die zij van (het leren omgaan met) WordPerfect zouden
opbouwen (vergelijk Carroll 8z Mack, 1985). Op deze wijze is getracht de wijze
waarop lerenden de gebeurtenissen met de computer zouden interpreteren, vorm
te geven. Er werd dus aandacht geschonken aan de perceptie van lerenden. Prawat
(1991) schrijft in dit verband: "Perception is a key aspect of cognition. (...) Ideas
function like perceptual schemata: They allow individuals to extract new
information from the environment while at the same time building upon existing
knowledge:' (p. 6).
Een tweede verklaring is dat het zelfstandig leren in de context van het domein
van het (leren) tekstverwerken werd bevorderd. Zoals Candy (1991) betoogt, is dit
van belang: 'The most appropriate strategy for the development of learning skill
would seem to be within the teaching of specific content areas. Although there are
some context-free learning skills, recent research has emphasized the role of
context in learning activities and cognitive performance generally." (p. 339).
Een derde verklaring is dat de relevante denk- en leeractiviteiten expliciet in het
leersituatie-ontwerp aan de orde werden gesteld (vergelijk Collins, Brown 8z
Newman, 1989). Deze activiteiten werden geëxpliciteerd en gedemonstreerd
(vergelijk ook Landa, 1983). Daarnaast werden de lerenden met behulp van
Leittext-opdrachten nadrukkelijk geactiveerd tot het gebruiken van de relevante
denk- en leeractiviteiten bij het verrichten van diverse taken met WordPerfect.
Een vierde verklaring betreft de combinatie van enerzijds het referentiekader dat
werd aangereikt en anderzijds het feit dat de relevante denk- en leeractiviteiten
werden geëxpliciteerd, gedemonstreerd en geactiveerd. In het leersituatie-ontwerp
werd er zowel aandacht besteed aan de inhoud van de denkbeelden van lerenden
als aan de processen die aan het leren en denken ten grondslag liggen. In het
leersituatie-ontwerp gebeurde dit door 1) lerenden vrijblijvend een kader aan te
reiken met behulp waarvan zij zich reeds een globaal beeld zouden kunnen
vormen van (het leren omgaan met) de computer, 2) lerenden expliciet te
verduidelijken en te demonstreren op welke wijze zij het leren werken met de
computer zouden kunnen aanpakken en op welke wijze zij het beeld van de
computer verder zouden kuruien opbouwen, en 3) lerenden expliciet de opdracht
te geven om op dezelfde wijze de (leer)taken te maken. Op deze wijze werden
integrerende, constructieve, reconstructieve en actieve leerprocessen bij lerenden
geactiveerd, en werden zij aangespoord zèlf een adequaat mentaal model van het
(leren) van het desbetreffende tekstverwerkingspakket verder op te bouwen.
Een vijfde verklaring betreft het feit dat er in het vernieuwd leersituatie-ontwerp
expliciet aandacht is geschonken aan het conceptuele niveau van het zelfstandig
leren, terwijl dat in de eerdere ontwerpen veel minder gebeurde. Hierbij werd er
gestreefd naar cognitieve flexibiliteit van het mentale model met betrekking tot het
leren van WordPerfect. Dit gebeurde door hen `het leren omgaan met WordPer-
fect' in verschillende contexten te laten benaderen en de geconstrueerde modellen
met betrekking tot het leren van WordPerfect vervolgens te laten decontextualise-
ren. De analogie van `het leren zoeken van de weg in een ingewikkeld gebouw' zal
hierbij wellicht een belangrijke rol hebben gespeeld.
Een zesde verklaring is dat lerenden die volgens de Leittext-plus-methode hebben
geleerd, meer vertrouwen hebben gekregen in het werken met WordPerfect.
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Hiervoor zijn in het laatste onderzoek enige aanwijzingen gevonden. Het zou
kunnen zijn dat lerenden door het `leren zoeken van de weg in een ingewikkeld
gebouw' volgens de `Zes Fasen' de ervaring hebben opgedaan, dat zij diverse
opdrachten met WordPerfect zèlf kunnen maken, indien zij volgens deze `Zes
Fasen' te werk gaan. Dit werd mede mogelijk gemaakt doordat lerenden
gedurende de evaluatie-fase werden aangemoedigd de eigen prestaties toe te
schrijven aan hun inzet en aan de wijze waarop zij te werk zijn gegaan. Dit kan
een gunstige invloed hebben gehad op de subjectieve competentie (vergelijk
Boekaerts, 1991; Weiner, 1979).
Welke van deze factoren de meest belangrijke is of in welke mate ze de bereikte
effecten kunnen verklaren, kan niet worden opgemaakt uit het verrichte
onderzoek. Misschien is er één bepalende factor. Misschien ook is juist een
combinatie van factoren verantwoordelijk voor de gevonden effecten. Hiervoor is
meer uitgebreid onderzoek noodzakelijk. In de vijfde paragraaf zullen enige
suggesties voor verder onderzoek worden gedaan.
32 Altentatieve verklaringen
Naast de reeds genoemde, is ook een aantal alternatieve verklaringen denkbaar.
De eerste alternatieve verklaring zou kunnen zijn dat de effecten op leerprestaties
die met het vernieuwd leersituatie-ontwerp zijn behaald, kunnen worden
toegeschreven aan het type proefpersonen, dat aan onderzoek 4 heeft deelgeno-
men. In dit laatste onderzoek deden vrijwilligers mee, in tegenstelling tot de
onderzoeken 2 en 3. In het onderzoek bij Philips Roosendaal deden echter ook
vrijwilligers mee. Dit lijkt ons dus ook geen plausibele verklaring.
Ten tweede zou het kunnen zijn, dat de wijze waarop in de verschillende
onderzoeken de opleidingsmethodiek van de vergelijkingsgroepen is vormgegeven,
de geconstateerde verschillen zou kunnen verklaren. Er waren hierin natuurlijk wel
wat verschillen, maar toch wazen er meer overeenkomsten. Deze methodiek van
de vergelijkingsgroep kenmerkte zich in alle drie experimenten die in dit boek zijn
beschreven door een vier-fasen-methodiek, waarbij de lerende eerst uitleg kreeg,
de procedure van de desbetreffende functiemogelijkheid kreeg voorgedaan, deze
vervolgens nadeed, en tot slot de mogelijkheid kreeg te oefenen. Dit betekent dat
de verschillen die in het laatste onderzoek wel, maar in de voorgaande onderzoe-
ken niet zijn geconstateerd, niet kunnen worden toegeschreven aan verschillen in
opleidingsmethodieken in de vergelijkingsgroepen.
Een derde mogelijke verklaring zou kunnen zijn dat lerenden uit de Leittext-plus-
groep meer tijd zouden hebben besteed aan het werken met WordPerfect dan
lerenden uit de controlegroep. Ook deze verklaring kan ter zijde worden
geschoven. De cursusduur was voor beide groepen even groot, en ook in de tijd
die lerenden buiten de cursusbijeenkomsten aan WordPerfect hadden besteed,
konden geen verschillen in het voordeel van de Leittext-plus-groep worden
aangetoond. Daarnaast werd niet gevonden dat de prestaties die lerenden
behaalden samenhingen met de hoeveelheid tijd die zij buiten de cursusuren aan
WordPerfect hadden besteed. Blijkbaar is niet de tijd die lerenden aan WordPer-
fect besteden van belang, maar de wijze waarop zij met het pakket (leren)
omgaan.
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4 THEORETISCHE IMPLICATIES
Uit het voorgaande kan worden geconcludeerd, dat het mogelijk is om met
specifieke maatregelen het transfer- en zelfstandig leervermogen van lerenden te
beïnvloeden, zonder dat dat ten koste gaat van het geleerde op reproduktief
niveau. Ondanks de vele publikaties die reeds rond de thema's `leren leren' en
`transfer' zijn verschenen, zijn effecten van opleidingsmaatregelen op het transfer-
en zelfstandig leervermogen nog niet zo vaak eerder aangetoond (zie Candy, 1991;
Sternberg 8c Detterman, 1986).
In deze paragraaf zullen op basis van de gevonden resultaten en de beschreven
conclusies, implicaties worden gegeven voor zowel de leertheorie als de ontwerp-
theorie. Daarbij zal worden ingegaan op de theorie over de Leittextmethode.
Ten eerste zal worden ingegaan op implicaties voor de leertheorie. Deze
implicaties onderschrijven ook enkele tendensen die in de theorievorming over
leerprocessen laatstelijk sterk zijn opgekomen.
De eerste implicatie betreft de nadruk die wordt gelegd op de constructieve en
reconstructieve denk- en leeractiviteiten (zie ook Candy, 1989, 1991; Bereiter 8c
Scardamalia,1989; Duffy 8t Jonassen,1991; Glaser,1991; Resnick,1989). Leerpro-
cessen zijn derhalve actieve, integrerende, constructieve en reconstructieve
processen. Deze processen zouden voortdurend gedurende het leren moeten
plaatsvinden, opdat nieuwe representaties wordt geconstrueerd op basis van zowel
reeds verworven kennis als nieuwe informatie, en opdat reeds verworven kennis
voortdurend wordt gereconstrueerd (vergelijk Candy, 1991; Schdn, 1988; Spiro,
Feltovitch, Jacobson, 8z Coulson, 1991). Dit proces van kennis(re)constructie is
zeer nauw verbonden met de desbetreffende leerstofinhoud (zie ook Bednar,
Cunningham, Duffy 8c Perry, 1991; Prawat, 1991).
De tweede hiermee samenhangende implicatie is, dat het leerproces domeinspeci-
fiek is. Ofschoon aan het leerproces wel domein-onafhankelijke denk- en
leeractiviteiten te onderkennen zijn, is uit het beschreven onderzoek naar voren
gekomen dat de rol van de context en van het domein van deze activiteiten van
belang is (zie ook Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer ác Williams, 1990;
Bransford, Vye, Kinzer 8c Risko, 1990; Candy, 1991; Collins, Brown ác Newman,
1989; Prawat, 1991).
Daarnaast kan uit de onderzoeken worden afgeleid dat het bevorderen van het
transfer- en zelfstandig leervermogen het best kan gebeuren in de context van het
(leren) verrichten van `reële opdrachten', dat wil zeggen, gedurende het verrichten
van diverse taken en gedurende het verwerven van vakspecifieke kennis en
vaardigheden. In verband hiermee schrijft Candy (1991): "I have proposed that
such development should, as far as possible, be situated in real-life contexts."
(Candy, 1991, p. 369). Deze implicatie onderschrijft de prioriteit van het
ontwikkelen van geïntegreerde boven die van afzonderlijke of vakoverstijgende
studievaardigheidsprogramma's (vergelijk Simons 8c Zuylen, 1989).
Ook voor wat betreft de ontwerptheorie kunnen ook enkele gevolgen worden
afgeleid.
De eerste implicatie is, dat het van belang is bij het ontwerpen van leeromgevin-
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gen of opleidingsmaatregelen expliciet uit te gaan van een theorie over de wijze
waarop het leerproces zou moeten plaatsvinden. In de literatuur over leerproces-
sen wordt veelvuldig beschreven dat dit van belang is (zie ondermeer Gagné óc
Briggs, 1974; Lodewijks, 1981; Glaser, 1991; Vermunt, 1992). Dit is bij het
ontwikkelen van het leersituatie-ontwerp dan ook expliciet gebeurd.
De relatie tussen instructietheorie en leertheorie is in de literatuur echter niet
altijd duidelijk. Enerzijds gaan instructie-ontwerpers vaak niet expliciet uit van een
leertheorie (Duffy 8c Jonassen, 1991). Zij presenteren voornamelijk regels of
voorschriften, waarbij de achterliggende beschrijvende (leer)theorie niet altijd
duidelijk wordt weergegeven. Warries en Pieters (1992) schrijven hierover: "In de
praktijk zijn vele ontwerpers wel in de voorschriften geïnteresseerd, maar
nauwelijks in hun herkomst. Het moge duidelijk zijn dat de auteurs (Warries en
Pieters, red.) (...) dit een verouderd standpunt vinden in de beroepsuitoefening van
de academisch opgeleide instructietechnoloog. Wat men daarvan ook vindt, er valt
niet te betwisten dat aan de aanwezigheid van theoretische elementen in
instructiemodellen nog wel iets te verbeteren valt. De meeste modellen besteden
meer aandacht aan de presentatie en uitleg van de ontwerpregels dan aan de
theorie waar de regels op teruggaan." (p. 41).
Anderzijds geven leertheorieën niet altijd voldoende aanwijzingen voor de wijze
waarop leeromgevingen kunnen of zouden moeten worden ingericht. Daarvoor is
een prescriptieve theorie nodig (Warries 8c Pieters, 1992). Zo geeft bijvoorbeeld
Vermunt (1992) op basis van zijn leertheorie, wel aanbevelingen voor het
ontwerpen van (procesgerichte) instructie, maar een uitgewerkte ontwerptheorie,
bestaande uit een samenhangende verzameling van ontwerpregels, ontbreekt nog.
Ook het onderhavige onderzoek levert nog onvoldoende uitgewerkte ontwerpregels
op. Toch heeft het belangrijke aanwijzingen gegeven voor de wijze waarop
onderwijsleersituaties ingericht zouden kunnen worden.
Dit betekent derhalve dat een sterker verband tussen leertheorieën en ontwerpthe-
orieën waardevol zou kunnen zijn (zie ook Duffy 8t Jonassen, 1991; Glaser, 1991,
Warries 8c Pieters, 1992).
De tweede implicatie is, dat het van belang is constructieve leersituaties te
ontwikkelen waarin het lerenden mogelijk wordt gemaakt rijke en gevarieerde
ervaringen op te doen en daardoor kennis te (re)construeren en vaardigheden te
verwerven (zie ook Bransford, Sherwood, Hasselbring, Kinzer, óc Williams, 1990;
De Corte, 1990; Duffy 8c Jonassen, 1991; Spiro, Feltovitch, Jacobson 8z Coulson,
1991; Spiro á Jehng, 1990; Van Haneghan, Barron, Young, Williams, Vye 8c
Bransford, 1992).
De derde implicatie is, dat het van belang is expliciet maatregelen in het
leersituatie-ontwerp op te nemen die bevorderen dat er aandacht wordt besteed
aan het léren leren in dergelijke constructieve leersituaties. Hierdoor kan worden
bevorderd dat lerenden wordt geleerd om actieve, integrerende, constructieve en
reconstructieve leerprocessen te doorlopen en om rijke en gevarieerde geheugenre-
presentaties te vormen en te reorganiseren (zie ook Glaser, 1991; Resnick, 1989;
Simons,1991b). Duffy en Jonassen (1991) schrijven in dit verband: "Instruction (...)
should focus on developing the skills of the learner to construct (and reconstruct)
plans in response to the situational demands and opportunities. Instruction should
provide contexts and assistance that will aid the individual in making sense of the
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environment as it is encountered." (p. 9).
Tot slot zullen nog enige implicaties worden gegeven voor de theorie van de
Leittextmethode, waarmee deze studie begon. Met deze methode is het mogelijk
gebleken om het verwerven van kennis en vaardigheden te laten plaatsvinden in
een zinvolle context. Op die manier is er sprake van `situated learning' (zie Brown,
Collins 8c Duguid, 1989; Collins, Brown 8c Newman, 1989; De Klerk, 1990; Van
der Zee, 1991). Naast het creëren van een dergelijke zinvolle context, worden in
de methodiek concrete hulpmiddelen aanbevolen, waarmee denk- en leeractivitei-
ten konden worden geactiveerd.
Uit de onderzoeken die wij binnen het leren tekstverwerken hebben uitgevoerd,
is echter gebleken dat de Leittextmethode een aantal tekortkomingen heeft. Reeds
in hoofdstuk 2 werd verondersteld dat er onvoldoende maatregelen door de
methodiek worden voorgeschreven waarmee het zelfstandig leren daadwerkelijk
zou kunnen worden bevorderd. De resultaten van de onderzoeken hebben deze
veronderstelling bevestigd. Uit de onderzoeken bij Philips en de SLW (onderzoek
1 resp. 3) is naar voren gekomen dat er niet zomaar vanuit mag worden gegaan
dat lerenden de relevante kennis en vaardigheden verwerven gedurende het
uitvoeren van taken. De nadruk zou juist gelegd moeten worden op het (leren)
verrichten van de (re)constncctieve denk- en leeractiviteiten. Tevens is naar voren
gekomen dat het niet juist is te veronderstellen dat wanneer de relevante denk- en
leeractiviteiten worden geactiveerd, lerenden deze ook wel zullen gaan gebruiken
in andere situaties dan de situatie waarin deze oorspronkelijk waren opgedaan. Uit
de onderzoeken is duidelijk geworden dat het van belang is expliciet aandacht te
schenken aan het conceptuele niveau van het (domeinspecifieke) zelfstandig leren en
werken, zodat lerenden rijke en gevarieerde mentale modellen opbouwen van het
domein van het leren van de domeinspecifieke kennis en vaardigheden.
Dit houdt in dat de Leittextmethode, zeker gezien het feit dat denk- en leeractivi-
teiten van lerenden worden geactiveerd en gezien het feit dat er sprake is van het
leren `in situ', kan worden beschouwd als een moderne opleidingsmethodiek, die
veel aandacht verdient. De effectiviteit van de methodiek kan echter worden
vergroot door er specifieke opleidingsmaatregelen aan toe te voegen, gericht op
het bevorderen van het transfer- en zelfstandig leervermogen van lerenden.
5 SUGGESTIES VOOR VERDER ONDERZOEK
Op basis van de resultaten die met het leersituatie-ontwerp zijn bereikt en op basis
van de conclusies die hiervoor zijn beschreven, kunnen enkele suggesties worden
gedaan voor verder onderzoek.
Ten eerste is het van belang te onderzoeken welke (combinatie) van de in het
leersituatie-ontwerp voorgestelde maatregelen de gevonden effecten kunnen
verklaren. Nu er een leersituatie-ontwerp is ontwikkeld, waarmee is komen vast
te staan dat transfer- en zelfstandig leervermogen kan worden bevorderd, zou
moeten worden onderzocht welke (combinatie) van de genomen maatregelen
daarvoor verantwoordelijk is. Hierbij wordt een `dismantling'-strategie voorgestaan
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(Salomon, 1988; vergelijk ook Biemans 8c Simons, 1992; Brown, Palincsar óc
Armbruster, 1984). Volgens deze strategie dient steeds de effectiviteit van
bepaalde combinaties van maatregelen te worden onderzocht. Hierdoor zou
kunnen worden nagegaan welke van de genomen maatregelen van wezenlijk
belang is voor het bereiken van effecten. In overeenstemming met Salomon (1988)
wordt verwacht dat het juist de combinatie van verschillende maatregelen zal zijn,
die ertoe bijdraagt dat het transfer- en zelfstandig leervermogen kan worden
vergroot.
Een derde belangrijke onderzoeksvraag betreft de soorten van taken waarvoor het
leersituatie-ontwerp het best kan worden toegepast. Wat betreft het leren schrijven
van teksten met de tekstverwerker wordt, ondanks de resultaten van het eerste
onderzoek bij Philips Roosendaal, toch verwacht dat de vernieuwde methodiek
toepasbaar zal zijn voor de genoemde derde variant van de beroepstaak: het
ontwerpen van de inhoud en~of layout van de tekst. De maatregelen die aan het
eerdere leersituatie-ontwerp zijn toegevoegd, zouden hierbij een rol kunnen spelen.
Nagegaan zal moeten worden op welke wijze de concrete maatregelen dan gestalte
gegeven zouden moeten worden om dit te bewerkstelligen.
Ten vierde is het van belang te onderzoeken op welke wijze het leersituatie-
ontwerp toegepast zou kunnen worden binnen verschillende soorten opleidingen,
voor verschillende domeinen en voor verschillende doelgroepen. De methodiek
(zie ook Van der Sanden, 1993) wordt op dit moment in het kader van het NICE-
project (Netwerk Informatie- en Communicatie-systemen in de Europese
(beroeps)opleidingen, zie De Boer, Reubel, Reinards 8c Van der Sanden, 1993)
reeds voor diverse opleidingen binnen het middelbaar beroepsonderwijs gebruikt.
Ten vijfde is het van belang na te gaan of er individuele verschillen bestaan in de
mate waarin lerenden profiteren van de maatregelen die er in de leersituatie
worden genomen. Het zou kunnen zijn dat bepaalde lerenden meer baat hebben
bij deze maatregelen dan anderen. Hierbij zouden bijvoorbeeld hun voorkeuren
voor en hun bekwaamheden in het verrichten van bepaalde cognitieve en
regulatieve activiteiten een rol kunnen spelen. Uit het onderzoek met het in dit
boek ontwikkelde leersituatie-ontwerp is bijvoorbeeld gebleken dat lerenden met
een geringe voorkeur voor concretiseren van de leerstof het meest profiteren van
de genomen maatregelen. Daarnaast zouden ook opvattingen van lerenden over
leren en hun motivatie van belang kunnen zijn (vergelijk Bereiter 8r Scardamalia,
1989; Dweck, 1986; Vermunt, 1992). Interessant zou kunnen zijn na te gaan op
welke wijze deze interacties zich voordoen (vergelijk figuur 1.1) en welke
maatregel daar het meest toe bijdraagt.
Ten vijfde is het zinvol te onderzoeken op welke wijze het leersituatie-ontwerp kan
worden afgestemd op de leerstijl van de lerende en in hoeverre de afbouw van
externe sturing meer systematisch in het ontwerp kan worden ingebouwd. Nagegaan
zal dan moeten worden in hoeverre de aanbevelingen die Vermunt (1992) geeft
in zijn uiteenzetting over procesgerichte instructie, geïntegreerd zouden kunnen
worden met de maatregelen zoals die in het vernieuwd, op de Leittextmethode
gebaseerd leersituatie-ontwerp worden aanbevolen. Met een dergelijke `Procesge-
richte Leittext-plus-Methode' zou het wellicht mogelijk zijn om gezamenlijk tot een
meer uitgewerkte ontwerptheorie te komen.
Tot slot zou er onderzoek moeten plaatsvinden naar de leerstijlen van lerenden
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in andere domeinen en bij andere doelgroepen dan die waarvoor de leerstijlenvra-
genlijst van Vermunt (Van Rijswijk óc Vermunt, 1987; Vermunt, 1992) is
ontwikkeld. Dit sluit aan bij de bevinding uit dit boek dat er met betrekking tot
het domein van het computergebruik andere samenhangen zouden kunnen bestaan
tussen de verwerkingsactiviteiten, regulatieve activiteiten, motieven en opvattingen.
Inmiddels is een aantal projecten gestart, waarbij leerstijlen van verschillende
groepen lerenden onderwerp van onderzoek zijn, ondermeer die van lerenden uit
het (middelbaar) beroepsonderwijs (Riteco-Slaats, in voorbereiding; Storms, in
voorbereiding, Van Elk, in voorbereiding), van het lager beroepsonderwijs
(Maathuis, in voorbereiding), het voortgezet onderwijs (De Jong, Kluvers, á
Simons, 1992; Roosendaal 8c Vermunt, 1993), het universitair onderwijs (Stolk-
Sikkel, in voorbereiding) en bedrijfsopleidingen (Simon, in voorbereiding; Van
Zuylichem 8c Vermunt, in press). Ook wordt onderzocht welke stijlen van lesgeven
er bij docenten van bijvoorbeeld het beroepsonderwijs bestaan (zie Van den
Wijngaard, in voorbereiding). Deze onderzoeken zouden moeten uitwijzen welke
aanvullingen in de theorie over leerstijlen en procesgerichte instructie in het hoger
onderwijs nodig zijn en in hoevene de theorie toepasbaar is birmen andere
leersituaties, binnen andere leerdomeinen en bij andere groepen lerenden.
6 AANBEVELINGEN VOOR DE PRAKTIJK
In deze paragraaf zullen enkele aanbevelingen worden gedaan voor de onderwijs-
en opleidingspraktijk. Er zullen daarom enkele maatregelen worden beschreven,
die in praktijksituaties zouden kunnen worden ingezet en die bedoeld zijn het
transfer- en zelfstandig leervermogen van lerenden te bevorderen. Daarna zal
worden ingegaan op de toepasbaarheid van deze maatregelen binnen dagelijkse
leer- en opleidingssituaties. Tot slot zal worden geschetst op welke wijze het
ontwikkelde leersituatie-ontwerp géimplementeerd zou kunnen worden indien men
zou willen overgaan tot het gebruik ervan.
ál De leersihuaties
Maatregelen die in leersituaties genomen zouden moeten worden, hebben met een
aantal aspecten te maken. Er is een aantal maatregelen dat te maken heeft met
het creëren van een leercultuur, dat wil zeggen een cultuur waarin het actief,
integrerend en (re)constructief leren wordt aangemoedigd. Andere maatregelen
richten zich op het bevorderen van het zelfstandig leren en het expliciet
bevorderen van díe denk- en leeractiviteiten die leiden tot actieve, integrerende,
(re)constructieve leerprocessen. Weer andere hebben te maken met de volgorde
waarin de leerinhouden aan bod komen. Deze zullen nader worden besproken.
6.1.I Maatregelen die een leercultuur bevorderen
Er kan een aantal van deze maatregelen worden onderscheiden.
1) creëer een realutische zinvolle contezt van het leren
Bied lerenden diverse en gevarieerde taken aan, die zij ook in de dagelijkse
praktijk of latere beroepspraktijk tegen zouden kunnen komen, en waaraan zij
Hoofdstuk 7.. Conctusie en discussie 131
gedurende de leersituatie zullen gaan werken. Door het werken aan deze taken
worden zij genoodzaakt nieuwe kennis en vaardigheden te gaan verwerven.
2) bied de mogelijkheid om in interactie met (vakinhoudelijke) ezpens te leren
Geef lerenden de mogelijkheid te overleggen met deskundigen over vakinhoudelij-
ke aspecten van de taak en over de wijze waarop er binnen het desbetreffende vak
taken worden aangepakt, problemen worden opgelost en kennis en~of vaardighe-
den worden verworven. Laat deze deskundigen de denk- en leeractiviteiten die ten
grondslag liggen aan het handelen in het vakgebied expliciteren en demonstreren
(modeling). Zorg tevens dat zij de lerenden coachen in het gebruik van deze denk-
en leeractiviteiten (zie ook Collins, Brown ót Newman, 1989).
3) bevorder een leerklimaat zodat het voor lerenden mogelijk wordt zelf rijke
leerervaringen op te doen
Neem opdrachten en vragen in het leermateriaal op zodat lerenden worden
uitgedaagd om zelf oplossingen aan te voeren voor het desbetreffende probleem
en om deze oplossingen zelf uit te proberen. Het moet lerenden mogelijk worden
gemaakt om de eigen opvattingen en ideeën te doordenken en deze te verifiëren.
Bevorder dat lerenden naar aanleiding van gemaakte fouten eventuele onjuiste
opvattingen bijstellen of de eigen kennis aanpassen en uitbreiden.
6.1.2 Maatregelen met betrekking tot het bevorderen van zelfstandig leren
Deze maatregelen zijn erop gericht de relevante denk- en leeractiviteiten bij
lerenden te activeren, zodat zij deze ook zullen toepassen in andere situaties dan
die waarin deze activiteiten oorspronkelijk waren verworven.
4) neem zodanige maatregelen dat lerenden worden geactiveerd om vooruit te denken
en vooruit te plannen
Laat lerenden (zoveel mogelijk) zelf aan taken werken. Geef hen hulpmiddelen
(vragen, opdrachten) zodat zij zelf kunnen bedenken op welke wijze zij de taak
gaan aanpakken en op welke wijze zij de kennis en vaardigheden die nodig zijn om
de taak te kunnen uitvoeren, kunnen verwerven.
5) activeer de voorkennis van de lerenden
Neem opdrachten en vragen in het leermateriaal op zodat lerenden worden
gestimuleerd om de eigen kennis en opvattingen gedurende het gehele leerproces
te activeren en expliciteren. Hierdoor is het mogelijk om direct aan te sluiten bij
datgene wat de lerenden reeds weten en beheersen, en om eventuele foutieve
kennis en~of opvattingen in de leersituatie bij te stellen. Daarnaast wordt het de
lerenden mogelijk gemaakt de nieuwe leerinhouden te integreren met de reeds in
het eigen lange-termijn geheugen aanwezige informatie.
6) expliciteer de relevante denk- en leeractiviteiten
Geef duidelijk aan welke denk- en leeractiviteiten de lerenden gedurende het
werken aan de (leer)taken zouden moeten gaan verrichten. Geef ook aan wat de
relevantie van deze activiteiten voor de lerenden is.
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7) demonstreer de relevante denk- en leeractiviteiten
Laat duidelijk zien op welke wijze deze activiteiten kunnen worden toegepast bij
het verrichten van taken. Doe dit door bijvoorbeeld hardop-denkend aan lerenden
te tonen op welke wijze zij de desbetreffende taken zouden moeten uitvoeren.
8) activeer de relevante denk- en leeractiviteiten
Zorg dat lerenden de geëxpliciteerde en gedemonstreerde denk- en leeractiviteiten
ook zèlf gaan ondernemen. Gebruik hiervoor bijvoorbeeld vragen en opdrachten,
waarbij expliciet aan de lerenden wordt gevraagd de activiteiten te verrichten.
Zorg daarbij vooral dat er op een constructieve wijze wordt geleerd; zorg dat
lerenden díe denk- en leeractiviteiten gaan ondernemen die leiden tot diepere
verwerking en integratie van de diverse leerstofonderdelen en tot een (re)construc-
tie van kennis. Op die manier wordt bevorderd dat zij rijke en gevarieerde mentale
modellen van het (leer)domein opbouwen.
9) bouw de begeleiding geleidelijk aan af
Activeer díe denk- en leeractiviteiten, die lerenden niet uit eigen beweging
gebruiken tijdens het leerproces. Bouw de begeleiding van lerenden steeds verder
af door te stimuleren dat zij zelf gaan beslissen welke denk- en leeractiviteiten zij
het best kunnen ondernemen en wanneer zij dat het best kunnen doen.
6.1.3 Maatregelen met betrekking tot het sequentiëren van de leerinhouden
Een derde reeks van maatregelen heeft te maken met de volgorde waarin de
leerinhouden aan de orde worden gesteld. Er kunnen twee van deze maatregelen
worden onderscheiden:
IO) geef een overzicht van de meest essentiële leerinhouden
Geef bij aanvang van de leersituatie een overzicht van de meest essentiële en
fundamentele aspecten van de te verwerven leerinhouden, die met het maken van
de diverse taken aan bod zullen komen. Geef dit overzicht op een concreet,
toepasbaar niveau. Laat daarbij zien op welke wijze lerenden de gepresenteerde
leerinhouden zouden kunnen toepassen bij het uitvoeren van taken en bij het
verwerven van nieuwe leerinhouden.
11) hanteer een elaboratieve ordening van de leerstofonderdelen
Laat de te verwerven leerinhouden in elaboratieve volgorde aan bod komen. Zorg
ervoor dat gedetailleerde informatie steeds in relatie wordt gebracht met het reeds
gepresenteerde (globale) overzicht. Begin daarbij vrij globaal en eenvoudig.
Leerinhouden die later aan bod komen dienen specifieker en complexer te zijn.
á2 Tcepasbaanheid
Het beschreven leersituatie-ontwerp is gedurende het laatste onderzoek gebruikt
bij een basiscursus WordPerfect. Naar verwachting kan de toepassing van het
ontwerp binnen het domein van de informatica verder worden uitgebreid.
G~rsussen in het gebruik van diverse software-pakketten zouden op basis van het
beschreven leersituatie-ontwerp kunnen worden ontwikkeld.
Daarnaast bestaat de mogelijkheid om het leersituatie-ontwerp te gebruiken bij het
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ontwikkelen van een opleiding in het leren omgaan met de computer en met
software-programmatuur in het algemeen. In dat geval gaat het niet meer om het
leren gebruiken van één pakket, maar om het (leren) gebruiken van de vele
mogelijkheden en van vele software-pakketten bij het uitvoeren van taken.
Tot slot biedt het leersituatie-ontwerp naar verwachting de mogelijkheid om
gebruikt te worden binnen diverse andere domeinen of bij diverse andere taken.
Van belang is dat kennis en vaardigheden verworven dienen te worden in de
context van het uitvoeren van taken. Met het leersituatie-ontwerp wordt een aantal
maatregelen voorgeschreven naar aanleiding waarvan lerenden bepaalde denk- en
leeractiviteiten gaan verrichten die gericht zijn op het uitvoeren van taken, het
verwerven van kennis en vaardigheden en het leren verrichten van denk- en
leeractiviteiten in andere situaties, dan de oorspronkelijke leersituatie.
De cursus, die in het kader van het laatste onderzoek werd georganiseerd, was
opgezet volgens een `open-inschrijf-systeem'. Er namen volwassenen geheel
vrijwillig aan deel. Naar verwachting zal het ontwerp ook goed toepasbaar zijn
binnen andere contexten, zoals het lager, voortgezet en beroepsonderwijs.
Daarnaast zal de methodiek goed bruikbaar zijn binnen bedrijfsopleidingen, waar
werknemers voorbereid dienen te worden op (toekomstige) taken (zie ondermeer
Poolman, 1993). Zeker indien flexibiliteit en planmatig handelen van belang zijn
zou het leersituatie-ontwerp de basis kunnen vormen voor het ontwikkelen van
opleidingen. Naar verwachting kan de methode, mits deze geïntegreerd wordt in
de cultuur van de organisatie, diensten bewijzen indien deze wordt gebruikt als
methodiek voor `trainingen-on-theyob', waarbij de mogelijkheid bestaat om
geáurende het werken aan taken nieuwe kennis en vaardigheden te verwerven
(vergelijk J.A. De Jong, 1991).
á3 Het implernenteren van het leersituatie-ontweip
Indien de methodiek gebruikt wordt bij bedrijfsopleidingen zal deze naar
verwachting goed gedijen in een organisatie-cultuur, waarbij er op alle niveaus van
de organisatie bewust gestreefd wordt naar (procesgerichte) kwaliteitsverbetering.
Dit heeft in eerste instantie betrekking op de kwaliteit van mènsen. In een
organisatie waarin een dergelijke cultuur van kwaliteitszorg bestaat, wordt het
leervermogen van iedere werknemer op alle lagen van de organisatie en op
continu-basis gestimuleerd om daarmee de effectiviteit en kwaliteit van de
organisatie te bevorderen. Zo'n organisatie is een `lerende organisatie' (zie ook
Bomers, 1991). Deze is erop gericht individuen en groepen in staat te stellen te
leren, en wordt gekenmerkt door (zie ook Bomers, 1991; Simons, 1990a; Van der
Zee, 1989):
. een organisatie-cultuur waarbij er een bereidheid is tot afleren, waarbij er
een tolerantie bestaat voor het maken van fouten, waarbij er een experimen-
tele houding en openheid bestaat;
. een feedback-systeem waarbij informatie over bepaalde ontwikkelingen van
zowel interne als externe factoren doelbewust wordt verzameld en wordt
teruggekoppeld naar de beleidsmakers, zodat op basis van die informatie
actie kan worden ondernomen (zie ook Imai, 1990);
. werkeenheden, die gemotiveerd, vernieuwend en flexibel kunnen opereren;
. een gerichtheid bij opleidingen op `ontwikkelend opleiden';
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. een gerichtheid op mogelijkheden waarbij mensen in de gelegenheid worden
gesteld om op de werkplek te leren.
Indien een organisatie wenst over te gaan tot het gebruiken van de ontwikkelde
opleidingsmethodiek voor zowel trainingen-on-thejob als trainingen-off-the job,
zal naar verwachting de methodiek slechts dàn tot goede resultaten leiden, indien
er in de organisatie expliciet maatregelen worden getroffen, waardoor de
beschreven (leer)cultuur zich kan ontwikkelen.
Niet alleen zal de opleidingsmethodiek geïmplementeerd kunnen worden in
bedrijven, ook is de methodiek naar verwachting goed toepasbaar in reguliere
opleidingen (zie ook de Inleiding). Ook dan zal de methodiek zich goed
ontwikkelen indien er een cultuur is, waarbij (zie ook Van der Sanden, 1993):
. er leeromgevingen zijn waarin een leervriendelijke sfeer bestaat;
. het leren wordt gezien als het construeren en reconstrueren van kennis. Het
wordt van belang geacht dat lerenden nieuwe leerinhouden integreren met
die leerinhouden die zij reeds hebben verworven, en dat zij op basis van de
ervaringen die zij gedurende het leerproces opdoen kennis construeren en
reconstrueren;
. het van belang wordt geacht dat het leervermogen van lerenden wordt
ontwikkeld;
. opleidingsactiviteiten bestaan uit het begeleiden van leeractiviteiten van
lerenden;
. er leersituaties worden gecreëerd, waarin lerenden de verworven kennis en
vaardigheden kunnen toepassen;
. er zoveel mogelijk naar wordt gestreefd de kwaliteit van het onderwijs te
verbeteren, mede door de opleidingsmaatregelen aan te passen aan
individuele kenmerken van lerenden.
De stappen in de richting van een dergelijke leercultuur dienen zodanig te zijn dat
er sprake is van geleidelijkheid; het zorgvuldig zoeken naar situaties en kansen om
op alle teneinen aan kwaliteitsverbetering van leren en opleiden te doen (zie ook
Gaines-Robinson 8L Robinson, 1989; Imai, 1990). Slechts via deze geleidelijkheid
zullen mogelijkheden gecreëerd kunnen worden om meer ingrijpende veranderin-
gen in het leren op alle niveaus van de organisatie te kunnen realiseren (vergelijk
Van der Sanden 8t Hornman, 1993).
7 SLOT
In dit boek is beschreven op welke wijze een leersituatie is ontworpen waarin
lerenden beroepsspecifieke taken kunnen uitvoeren, waarin zij de daarbij
noodzakelijke kennis en vaardigheden zouden kunnen verwerven en waarin zij zich
tevens kunnen bekwamen in het opdoen van deze kennis en vaardigheden.
Het is met dit leersituatie-ontwerp mogelijk gebleken om het zelfstandig leren
leren te integreren met het (leren) werken aan taken en om resultaten te boeken
op zowel korte als langere termijn, zowel wat betreft domeinspecifieke vaardighe-
den als leervaardigheden. Een dergelijk ontwerp is van grote waarde voor de
hedendaagse praktijk van onderwijs, opleiding en vorming, waarin het leren en het
kunnen leren hoog in het vaandel staan geschreven.
SUMMARY
LP.amv~g to use a wor~i prncessor. a new perspective
In modern society changes take place very rapidly. T'his means that individuals are
expected to flexibly play along with these changes.
Because of this, being able to learn and continuous learning across the lifespan
have become central themes in pleas for daily practice of education, teaching and
development during the last years. Besides, in scientific research the improvement
of the ability to learn independently has received a lot of attention.
Although there are many publications concerning the theme of learning to learn,
there are still no practical designs by which the integration of learning and learning
to learn within a specific domain can be realized. Because of this, we try to
describe a design of a learning situation in this book, by which the integration
mentioned above can be realized. The central question is in what way learning
situations can be developed so that learners will be able to acquire the necessary
knowledge and skills during word-processing and the capabiliry to acquire new
knowledge and competence in other situations as well. By this we mean that
learners are able 1) to execute a task, 2) to use the new knowledge and skills in
other situations than the situation in which this knowledge and these skills were
originally acquired, and 3) to acquire new knowledge and skills in other situations
than the situation in which this knowledge and these skills were originally
acquired.
In answering this question, a design of a learning situation meant for learning to
use the word processor WordPerfect will be developed.
In chapter 1 a theory is presented about learning and self-regulated learning. It is
stated that by making several arrangements in the learning situation learners will
be able to achieve a particular learning performance afterwards. This performance
depends to a great extent on the information processes, that take place during
learning in the short-term memory and that result in the storage, modification,
adaptation and extension of the information in the long-term memory.
Of vital importance is the fact that the information is stored in such a way that it
can easily be retrieved afterwards. This is only possible when new information is
integrated with information that has already been stored. Besides, it is important
that the information is usable when one is executing tasks or solving problems.
This means that it has to be related to the way in which this information has to be
dealt with.
The extent to which the information is being processed in an effective way depends
on the thinking and learning activities used by the learners. When these activities
deal with acquiring knowledge they are called the cognitive thinking and learning
activities. When these activities deal with the regulation of the learning process,
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they are called the regulative thinking and learning activities. By using these
activities, learning functions such as preparation for learning, performance
judgement and feedback, can be fulfilled. The extent to which learners execute the
thinking and learning activities depends, among other things, on the educational
arrangements that have been made.
In spite of the impact these educational arrangements have on the thinking and
learning activities that are being executed, learners decide for themselves what
activities they use while leazning.
Two important relating characteristics of the learner that influence the thinking
and learning activities executed, are his learning style and his ability to learn
independently. The learning style of the learner is defined as a connected whole
of thinking and learning activities, motives and learning conceptions he is used to
and which is characteristic for a particular learner in a particular period and in a
particular learning domain.
Learning styles will, among other things, depend on the ability to learn
independently. This ability refers to the extent to which the learner is capable of
executing the necessary thinking and learning activities by himself in order to
acquire the learning contents.
Partly due to this unpact of learning styles and the learning ability on the thinking
and learning activities, educational arrangements aiming at improving self-
regulated learning, involve three levels: the cognitive, the regulative and the
conceptual level.
In chapter 2 the Leittext method is described: an individualized training system
that was first developed in the field of technical training in Germany. In this
method learners have to execute a particular task in the most efficient way. While
performing the task the learners are required to go through all phases of the
Leittext method: informing, planning, deciding, executing, checking and evaluating.
In this chapter it is argumented that the Leittext method is useful for the design
of the learning situation to be developed.
In chapter 3 we discuss the task that has to be executed: writing a text with the
word processor.
It is assumed that the thinking and learning activities ideally used by the learners
should lead to 1) acquiring information, 2) relating and integrating this
information, and 3) using this information while executing tasks and solving
problems.
In order to activate the learners to fulfil these activities, several arrangements were
made. In designing these arrangements two principles were involved. The first was
that learning to use a word processor should take place within a realistic context
of writing a task with the help of the computer. The second was that the learners'
thinking and learning activities should be activated.
In chapter 4 and 5 three studies with the first Leittext-based design of the learning
situation are described. By using the Leittext method, it was assumed that learners
would acquire the necessary knowledge and skills by making texts with the word
processor and that they, by using the relevant thinking and learning activities,
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would use these activities in other situations than the situations in which these
activities were originally learned. However, the effects of the design on the
learning performance were somewhat disappointing.
On the basis of the results of the studies we conclude that we cannot automatically
expect learners to construct rich and varied mental models of the computer by just
solving problems or executing tasks. It is assumed that the extent to which learners
acquire the necessary knowledge and thinking and learning activities by working
on tasks depends on several factors. In addition to the learning style and the ability
of the learner to learn independently, it is assumed that transferability is an
important factor. This ability refers to the extent to which learners are willing to
and are able to use their knowledge and skills in other situations than the original
learning situation. Especially the ability to transfer thinking and learning activities
is supposed to be important.
It is concluded that insufficient concrete arrangements were made in the Leittext
method, arrangements that should have improved learners' use of thinking and
learning activities in other situations than the original learning situation. In the
learning situation some arrangements have to be made that refer to constructing
and learning to construct rich and varied mental models and using constructive and
integrating thinking and learning activities.
In chapter 6 the design of the learning situation is improved on the basis of the
conclusions mentioned above. Therefore, the thinking and learning activities that
learners ideally have to use, have been adapted.
On the basis of these activities, five arrangements are added to the first design of
the learning situation. These are: 1) representing an overview of the most essential
learning contents and their relations, 2) making explicit the relevant thinking and
learning activities, 3) demonstrating the relevant thinking and learning activities,
4) elaborative sequence of the learning contents, 5) activating the relevant thinking
and learning activities.
In this chapter a study is described to investigate the effects of this improved
design of the learning situation on learning performance and self-regulated
learning. It is shown that learners of the so-called Leittext-plus training system
performed better on tasks demanding the use of learned skills and knowledge. It
is concluded that they constructed a better mental model of the computer. Also,
they were more able to use the learning content while executing diverse tasks.
Moreover, learners were more able to learn new knowledge and skills in other
situations. These effects were also found in the long term.
In chapter 7 the results are summarized and discussed with the help of the
described theory on learning and learning to learn.
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BIJI.AGE 1: OVERZICHT VAN LEERFUNCTIES
(Overgenomen uit Simons, 1989)
1 Voorbereiden op het leren
1.1 Oriënteren op het leren (doelen, strategieën)
1.2 I{iezen van leerdoelen
1.3 Dcelen duidelijk maken
1.4 Relevantie van leerdcelen verhelderen
1.5 Kiezen van leeractiviteiten
1.6 Plannen van het leren (tijd, antícipatie)
1.7 Motiveren
1.8 Aandacht richten
1.9 Aan de gang gaan
1.10 Zelfvertrouwen bevorderen
1.11 Voorafgeleerde in herinnering brengen
2 Zorgen dat er geleerd wordt
2.1 Onthouden en begrijpen
2.2 Integreren
2.3 Tcepassen
3 lieguleren van óet leren
3.1 Monitoren (in de gaten houden van het leren)
3.2 Toetsen en vragen stellen
3.3 Revisiemechanismen (heroriënteren, diagnos[iseren, reflecteren en herstellen)
3.4 Evalueren
4 Feedback geven en beoordelen
4.1 Feedback geven
4.2 Beoordelen en attribueren
5 Zorgen dat er geconcentreerd en gemotiveerd geleerd wordt
5.1 Motivatie in stand houden
5.2 Concentratie-management
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BULAGE 2: OVERZICHT VAN HET OVERNEMEN VAN DE LEERFUNCTIES
(Gebaseerd op Simons, 1989)
Algemeen:
Wanneer de leerfuncties worden overgenomen betekent dit, dat de leerfuncties door de opleider of
door het cursusbcek van de lerenden worden overgenomen. Deze leerfuncties behoeven dus niet door
de lerenden zelf verricht, maar worden door andere personen (opleider, ontwikkelaar) of
instrumenten (bcek, taken) uitgevcerd.
1 Voorbereideo op óet leren
1.1 Oriënteren op het leren (dcelen, strategieën)
De opleider of cursusontwikkelaar denkt na over de dcelen en over de te leren functiemoge-
lijkheden.
1.2 Kiezen van leerdcelen
De opleider of ontwikkelaar deel[ de leeerdcelen in in blokken en bepaalt welke doelen
wanneer in een lesblok worden behandeld.
1.3 Dcelen duideGjk maken
De opleider of ontwikkelaar vermeldt wat de lerenden aan het eind van de leersituatie mceten
kennen~kunnen.
1.4 Relevantie van leerdcelen verhelderen
De opleider of ontwikkelaar legt uit wat de relevantie van de leerdoelen is door aan te geven
wanneer bepaalde functiemogelijkheden van WordPerfect gebruikt moeten worden.
1S Kiezen van leeractiviteiten
De opleider of ontwikkelaar bepaalt welke leeractiviteiten de lerenden moeten uitvoeren.
1.6 Het plannen van het leren.
De opleider of ontwikkelaar geeft aan in welke volgorde de lerenden de verschillende
onderdelen van de leerstof mceten leren.
1.7 Motiveren
De opleider motiveert de lerenden.
1.8 Aandacht richten
De opleider of ontwikkelaar richt de aandacht van de lerenden op de te leren leerinhouden
door te vertellen wat er belangrijk is en waarom.
1.9 Aan de gang ze[ten
De opleider zet de lerenden aan de gang.
1.10 Zelfvertrouwen bevorderen
De opleider bevordert het zelfvertrouwee van de lerenden.
1.11 Voorafgaande in herinnering brengen
De opleider brengt het voorafgaande in herinnering.
2 Zorgen dat er geleerd wordt
2.1 Onthouden en begrijpen
De opleider legt uit en biedt structuur.
2.2 Integreren
De opleider legt relaties tussen de functies van WordPerfect.
2.3 Tcepassen
De opleider laat zien op welke wijze de functies van WordPerfect gebruik[ kunnen worden.
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3 Reguleren van óet leren
3.1 Monitoren (in de gaten houden van het leren)
De opleider houdt het leren van de lerenden in de gaten.
3.2 Tcetsen en vragen stellen
De opleider stelt vragen aan de lerenden en tcetst of zij de leerinhouden hebben verworven
hebben.
3.3 Revisie-mechanismen (heroriëateren, diagnostiseren, retlecteren en hersteqen)
De opleider neemt maatregelen indien de lerenden de leerinhouden niet of onvoldcende
hebben verworven.
3.4 Evalueren
De opleider gaat na of het leren is verlopen zoals dat bedoeld was.
4 Feedback en beoordelen
4.1 Feedback geven
De opleider geeft feedback over de leerresultaten die lerenden hebben behaald
4.2 Beoordelen en attribueren
De opleider beoordeelt de leerprestaties van lerenden en schrijft deze prestaties tce aan
bepaalde factoren.
5 Zorgen dat er geconcentreerd en gemotiveerd geleerd wordt
5.1 Motiva[ie in stand houden
De opleider beloont gcede prestaties en pept lerenden op.
5.2 Concentratie-management
De opleider wrgt ervoor dat lerenden geconcentreerd [aakgericht bGjven leren.
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BULAGE 3: OVERZICHT VAN HET ACTIVEREN VAN DE LEERFUNCTIES
(Gebaseerd op Simons, 1989)
Algemcen:
De leerfuncties worden niet door de opleider of door de cursusontwikkelaar uitgevcerd, maar de
lerenden worden door personen (opleider, cursusontwikkelaaz) of instrumenten (b.v. Leitte~en,
taken) aangezet om deze leerfuncties zelf te verrichten.
1 Voorbereiden op het leren
1.1 Oriënteren op het leren (dcelen, strategieën)
De opleider laat de lerenden nadenken over en oriënteren op de dcelen van de te maken
teksten (taken) op de tekstverwerker.
De opleider laat de lerenden nadenken over en oriënteren op de daarbij te hanteren
functiemogelijkheden van WordPerfect.
1.2 Kiezen van leerdcelen
De opleider deelt de leerdcelen in blokken in. De opleider geeft de lerenden de opdracht de
functiemogelijkheden, die gebruikt moeten gaan worden te kiezen.
1.3 Dcelen duidelijk maken
De opleider laat de lerenden de leerdcelen verduidelijken door de te maken tekst(en) te laten
schetsen.
De opleider laa[ de lerenden de leerdcelen verduidelijken door na te denken over wanneer
bepaalde functiemogelijkheden van WordPerfect in teksten gebruikt kunnen ofmceten worden.
1.4 Relevantie van leerdcelen verhelderen
De opleider laat de lerenden de relevantie van de leerdcelen verduidelijken door aan te geven
wanneer bepaalde functiemogelijkheden van WordPerfect in de onderhavige tekst(en) gebruikt
mceten worden.
1.5 Kiezen van leeractiviteiten
De opleider laat de lerenden (binnen de grenzen van het onderhavige cursusblok) kiezen welke
leeractiviteiten zij uitvceren.
1.6 Plannen van het leren (tijd, anticipatie)
De opleider laat de lerenden een expGciete planning maken van de te maken tekst en de
daazbij in te zetten en te leren functiemogelijkheden.
1.7 Motiveren
De opleider geeft de lerenden de mogelijkheid te kiezen welke tekst zij gaan maken, incl. de
mogelijkheid om eigen [eksten met de tekstverwerker te verzorgen.
De opleider geeft de lerenden de mogelijkheid om (binnen de grenzen van de doelstelling van
het betreffende blok) zelf te bepalen hce de tekst er uit mcet komen zien.
1.8 Aandach[ richten
De opleider structureert de opdrachten en het cursusmateriaal zodanig dat lerenden zelf hun
aandacht richten op de relevante informatie.
De opleider stelt vragen aan de lerenden (schriftelijk in het cursusmateriaal of tijdens de
vakgesprekken), zodat de lerenden de aandacht richten op de relevante informatie uit het
cursusmateriaal.
1.9 Aan de gang gaan
De opleider geeft de lerenden teksten, informatiemateriaal en opdrachten, zodat de lerenden
zelf aan de slag kan.
1.10 Z.elfvertrouwen bevorderen
De opleider laat lerenden hun zelfvertrouwen optimaliseren door hen de mogelijkheid te geven
de dcelen in etappes te behalen. De opleider geeft de lerenden de mogeGjkheid om zichzelf
met behulp van de computer (dus zonder cursusmateriaal) bepaalde functies eigen te maken.
1.11 Voorafgeleerde in óerinnnering brengen
De opleider laat lerenden teksten maken, waarin reeds geleerde functiemogelijkheden
mceten~kunnen worden tcegepast.
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De opleider s[elt de lerenden vragen (schriftelijk in het cursusmateriaal of [ijdens de
vakgesprekken) over het gebruik van bepaalde functiemogelijkheden, zodat de lerenden het
voorafgeleerde mceten oprcepen.
2 Zorgen dat er geleerd wordt
2.1 Onthouden en begrijpen
De opleider stelt de lerenden vragen (in het cursusmateriaal of tijdens de vakgesprekken),
zodat de lerenden de leerstof analyseren.
2.2 Integreren
De opleider stelt vragen en geeft opdrachten zodat de lerenden relaties gaan leggen tussen de
verschillende functiemogelijkheden en hun tcepassings-mogelijkheden.
De opleider stelt vragen en geeft opdrachten zodat de lerenden nieuwe kennis, inzichten en
vaardigheden met de reeds aanwezige kennis~inzichtenwaardigheden integreren.
23 Tcepassen
De opleider geeft de lerenden opdrachten en teksten die gemaakt mceten worden, waazbij de
lerenden het geleerde (feiten, begrippen, procedures en principes) moeten tcepassen.
3 Reguleren van óetleren
3.1 Moni[oren (in de gaten houden van óet leren)
De opleider laat lerenden het eigen leren in de gaten houden. De opleider laat de lerenden
het eigen leren observeren door het regelmatig laten bepalen van de eigen leervorderingen.
3.2 Toetsen en vragen stellen
De opleider laat de lerenden he[ leren in de gaten houden door het gebruiken van de
versclullende functiemogeGjkheden. De opleider laat de lerenden fou[en diagnostiseren.
De opleider stelt bepaalde vragen aan de lerenden om hen na te laten gaan inhceverre zij het
geleerde voldcende onder de knie hebben.
3.3 Revisie-mechanismen (heroriënteren, diagnostiseren, retlecteren en herstellen)
De opleider geeft de lerenden de opdracht de informatie uit óet cursusmateriaal van bepaalde
functiemogelijkheden door te nemen bij blokkades of problemen. De opleider laat de lerenden
fouten herstellen~corcigeren. De opleider stelt de lerenden vragen zodat deze op gemaakte
fouten reflecteren en zodat deze nagaat hce fouten in de tcekomst vermeden kunnen worden.
De opleider stelt de lerenden voor maatregelen te treffen zodat fouten in de tcekomst
vermeden kunnen worden.
3.4 Evalueren
De opleider vraagt aan de lerenden in hceverce he[ leerproces verlopen is zoals bedceld.
De opleider laat de lerenden bijhouden in hceverre zij de beoogde leerdcelen hebben bereikt.
4 Feedback geven en beoordelen
4.1 Feedback geven
De opleider laat de lerenden zichzelf feedback geven door het controleren van de tekst.
De opleider laat de lerenden zichzelf feedback geven door het invullen van de leerkaart.
4.2 Beoordelen en attribueren
De opleider laat de lerenden de eigen prestatie beoordelen en at[ribueren.
5 Zorgen dat er geconcentreerd en gemotlveerd geleerd wordt
5.1 Motivatie in stand houden
De opleider laat de lerenden opdrachten (teksten) bedenken, die hen motiveren.
De opleider laat de lerenden zelf bepalen op welke manier de teksten er uiteindeGjk uit
mceten komen zien.
5.2 Concentratie-management
De opleider geeft de lerenden de opdracht om na een bepaalde tijd een pauze in te lassen.
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BIJLAGE 4: BETROUWBAARHEDEN ILS-CI(K)
Aantal items, interne consistentie (Cronbach a), gemiddelde item-score (?C ), en standaazddeviatie
(SD) van de 5-punts(sub-)schalen van de ILS-Ci(k), die door personen voor de eerste keer en
voorafgaand aan een cursus WordPerfect werd ingevuld. Weergegeven zijn de gegevens van N-124
prcefpersonen. 10 Van deze personen wazen betrokken bij de onderzceken bij Philips Roosendaal
(zie Hoofdstuk 4); 14 personen namen deel aan onderzceken bij de Stichting Leer-~Werkplaatsen
[e Tilbwg (zie hoofdstuk 5); 12 personen namen deel aan het onderzcek bij het Kruiswerk Goes (zie
hoofdstuk ~; 42 personen namen deel aan het onderzcek dat is uitgevoerd aan de Katholieke
Universiteit Tilburg (zie hoofdstuk 7). Daarnaast zijn de data opgenomen van 36 cwsisten van een
(K)MBO-school te Rotterdam, die de cursus WordPerfect als onderdeel van het reguliere
onderwijsprogramma volgden, en van 10 cwsisten van de Streekschool te Tilbwg, die de cwsus
WordPerfect volgden in het kader van hun opleiding BAM. Deze cwsus werd georganiseerd in
samenwerking me[ de Stichting Leer-~Werkplaatsen te Tilbwg.
Sub-schalen IIS-Ci(k) Aantal
items
a N X SD
Verwerkingsactiviteiten
Diepteverwerking 10 .79 119 3.19 .66
Relateren 6 .74 120 3.30 .73
Kritisch verwerken 4 .64 123 3.01 .78
Stapsgewijze verwerking 10 .78 122 3.18 .69
Memoriseren 5 .74 124 3.16 .87
Analyseren 5 .66 124 3.19 .76
Concretiseren 5 .64 122 3.54 .71
Regulatie
Zelfsturing 10 .74 118 2.64 .61
Zelfstwing proces 6 .64 123 2.88 .72
Zelfstwing inhoud 4 .52 120 2.28 .64
E~erne stwing 10 .65 120 3.62 .51
Externe stwing proces 5 .48 123 3.65 .59
Externe sturing resultaat 5 .58 120 3.61 .63
Stuwloosheid 5 .56 115 2.60 .69
Motieven
Certificaatgericht 5 .71 122 2.77 .93
Beroepsgericht 5 .76 123 3.99 .90
Testgericht 5 .77 123 3.27 1.01
Persoonsgericht 5 .46 121 3.37 .66
Ambivalent 5 .71 120 1.86 .77
Opvattingen
Opname van kennis 5 .41 123 3.81 .60
Opbouw van kennis 5 .64 123 3.40 .67
Gebruiken van kennis 5 .46 120 4.28 .47
Stimulerend onderwijs 5 .80 120 3.39 .86
Samen studeren 5 .80 123 3.09 .88
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BULAGE 5: FACTORANALYSES ILS-CI(K)
Factor 3
Factorladingen van ILS-schalen in een 4-factoren Varimax-oplossing over de data van N-124






























Opname van kennis -.27 .35
Opbouw van kennis .48


















BULAGE 6: LEERSTULEN ONDERZOEK 2
ILS-CiA
Gemiddelde i[em-score (}C ) en standaarddeviaties (SD) van de (sub-)schalen van de ILS-Ci zoals
die bij onderzoek 2(Zeeuwse Kruis te Gces) voorafgaand aan (ILS-CiV) en volgend op de cursus






















































































Opname van kennis 9 3.83 .46 3.62 .57
Opbouw van kennis 9 3.27 .71 3.50 .63
Gebruiken van kennis 6 4.58 .34 4.47 .39
Stimulerend onderwijs 8 3.72 .63 3.70 .88
Samen studeren 8 3.35 .88 2.97 1.11
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BULAGE 7: KENMERKEN VAN DE LERENDEN ONDERZOEK 4
Gemiddelden van (7{ ), standaarddeviaties van (SD) en verschillen tussen de Leittext-plus-methode
(LTG }) en controlegrcep (CTG). Weergegeven zijn kenmerken van de lerende die voorafgaand aan
de cwsus zijn gemeten. Verschillen zijn getoetst me[ Kruskal-Wallis Oneway analysis of variance of
met t-tcets H: tce[singsgroo[heid Kruskal-Wallis tcets; R: gemiddelde rangorde; df: vrijheidsgraden;
2-zijdige significantie: 'p~.10; "p~.05; "'p~.01).
N.B. Verschillen in scores op de ILS-Ci(k)-V worden weergegeven in bijlage 9.
Kenmerken van de LTGt CTG Tcets op verschillen

















R LTGt- 22.00; R~.~ -18.84
H: 1.57;
R LTG t -17.64; R ~.~ -20.29
H: .11;
R LTG t -18.42; R ~.~ -19.61
H: .27;
R L.t.G t -18.11; R ~G-19.94
116.48 58.09 141.90 52.84




BIJLAGE 8: LEERPRESTATIES ONDERZOEK 4
Gemiddelden van (?C ), standaarddeviaties van (SD) en verschillen in prestaties tussen de Leittext-
plus-methode (LTG}) en controlegrcep (CTG) op de verschillende prestatie-maten, gemeten met
F-tcets. Weergegeven zijn de leerpresta[ies die gedurende de eerste nameting zijn gemeten
(significantie~ "p~.05~ "'p~.01).
Prestatiematen LTG } CTG
II X SD I X SD F-toets:
Vaardigheidsopdracht
print 9.01 1.12 8.41 1.38 F(1,39)-2.35
codes 7.92 1.94 6.27 2.34 F(1,35)-5.45"
gebruik functies 8.02 1.91 7.42 1.97 F(1,39) - 20.42"'
Opdracht A 8.49 1.20 7.38 1.51 F(1,35) - 6.25'"'
Opdracht B 8.33 1.16 6.95 1.70 F(1,35)-9.31"'
Tcetsaanslagen 2863.76 1117.72 2318.35 1467.58 F(1,39) -1.80
Totaal Vaardigheid 8.45 1.05 7.21 1.58 F(1,35)-1.35"'
Regulatietcets
informeren 1 4.93 3.10 2.93 2.44 F(1,39)-5.26"
informeren 2 6.02 1.71 4.63 2.22 F(1,38)-4.96"
informeren 3 7.12 1.55 5.12 2.28 F(1,39) -10.88""
plannen 8.57 0.80 6.67 1.95 F(1,39) -17.07"'
controleren 9.37 1.34 6.50 2.53 F(1,39)-20.88""
Totaal Regulatietoets 7.18 1.11 5.17 1.85 F(1,38) -17.42""
Cognitietcets
feit 7.90 1.61 7.40 1.60 F(1,39) -1.01
concept 9.05 0.21 7.78 1.97 F(1,39)-6.94"'"
procedwe 8.02 1.91 7.42 1.97 F(1,39)-.98
principe 6.83 2.47 5.17 2.53 F(1,39)-4.52"
herinneren 8.48 1.23 7.83 1.42 F(1,39)-2.44
gebruiken 8.19 1.32 6.77 2.14 F(1,39)-6.63""
herinneren feit 7.90 1.61 7.40 1.fi0 F(1,39) -1.01
herinneren concept 9.52 0.74 8.63 1.67 F(1,39)-5.07"
gebruiken concept 8.57 1.44 6.94 2.61 F(1,39)-6.23"
herinneren procedure 7.80 2.20 7.31 1.78 F(1,39)-.60
gebruiken procedure 8.45 2.16 7.63 2.75 F(1,39) -1.16
gebruiken principle 6.83 2.47 5.17 2.53 F(1,39)-4.52"
Totaal Cognitietoets 8.36 1.16 7.39 1.67 F(1,39)-4.73"
Totaal 8.01 0.92 6.78 1.51 F(1,34) -8.94"'
Bij het toetsen van deze verschillen zou het mogelijk kunnen zijn, dat er alleen al op basis van toeval
een aantal significante verschillen gevonden wordt ( zie ook De Groot, 1956). Dit ligt echter niet in
de lijn der verwachting, aangezien de gevonden significante verschillen zich allemaal ten gunste van
de Leittext-plus-groep voordeden. Daarnaast kan er ook door middel van een tcets van De Groot
(1956) worden aangetoond dat het gevonden aantal significante toetsen groter was dan er op basis





(met: a het aan[al significante tcetsen, N het aan[al getcetste verschillen, a de overschrijdingskans).
Wanneer deze z-[ce[s wordt gebruikt voor het toetsen van het aantal significant gevonden verschillen
in prestatietcetsen, blijkt dat de lerenden uit Leittexr-plus-grcep vaker een betere prestatie te leveren,
dan lerenden uit de wntrolegrcep (z-15.15; p ~.000).
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BULAGE 9: LEERSTULEN ONDERZOEK 4
T-tcetsen van de verschillen tussen de Leittext-plus-methode (LTGt) en de controlegrcep (CTG)
in de gemiddelde scores op de (sub-)schalen van de leerstijlenvragenlijsten die voorafgaand aan (IIS-
Ci(k)V) en die volgend op de cursus (ILS-Ci(k)A) zijn afgenomen. Weergegeven zijn ook het
gemiddelde item-score (X ) en de standaarddeviatie (SD) van iedere (sub-)schaal voor de beide
experimentele condi[ies apar[ (i: aantal items; df: vrijheidsgraden; 2-zijdige signi6canties: 'p~.10;
..p~.05; ss.p~.01).
LTG } CTG t(df)
X SD X SD
Verwerkingsactiviteiten
Diepteverwerking (i -10) voor: 3.34 .68 3.29 .58 t 37 -.27
na: 3.26 .74 3.21 .52 t 3f -.21
Relateren (i-6) voor: 3.56 .61 3.41 ,74 t 3 -.69
na: 3.42 .74 3.28 .53 t 3f -.64
Kritisch verwerken (i-4) voor: 3.02 .89 3.06 .S4 t 33.19)--.17
na: 3.01 .82 3.10 .61 t 36) --.38Stapsgewijze verwerkin voor: 3.02 .54 2.96 .66 t 38 -.35
(i -10~ na: 2.38 .68 2.49 .71 t 36 --.47
Memoriseren (i-5) voor: 2.90 .73 2.78 .93 t 39 -.44
na: 2.19 .85 2.39 .83 t 36 --.72
Analyseren (i-5) voor: 3.15 .68 3.04 .65 t 3f -.52
na: 2.57 .83 2.59 .74 t 3f --.06
Concretiseren (i -5) voor: 3.82 .52 3.60 .61 [ 39 -1.24
na: 3.75 .45 3.62 .51 t 3 -.80
Regulatie
Zelfsturing (i -10) voor: 2.72 .63 2.78 .69 t 38 --.26
na: 2.70 .56 3.01 .74 t 35 --1.45Proces (i-6) voor: 2.97 .66 2.93 .77 t 39 -.19
na: 2.84 .71 2.99 .72 t 36 --.64
Inhoud (i - 4) voor: 2.36 .78 2.58 .72 t 38 --.94
na: 2.55 .65 3.04 .94 t 35 --1.88'Externe sturing (i -10) voor: 3.68 .55 3.41 .47 t 37 -1.67'
na: 3.42 .63 3.19 .53 t 35 -1.18
Proces (i - 6) voor: 3.15 .50 2.80 .44 t 3i -2.36"
na: 2.76 .64 2.54 .59 t 3G -1.11
Resultaat (i-4) voor: 4.50 .80 4.32 .68 t 3 -.77
na: 4.43 .80 4.16 .75 t 35 -1.02
Stuurloos (i -5) voor: 2.35 .57 2.64 .62 t 35 -1.46
na: 2.31 .60 2.56 .74 t 36 --1.15
Motleven
Certificaatgericht (i -~ voor: 2.25 .65 2.01 .50 t 3 -1 29
na: 2.16 .55 2.16 .50
.
t 3 --.00Beroepsgericht (i-~ voor: 3.53 .99 3.37 .75 t 3i -.58
na: 3.22 .95 3.21 1.04 [ 35 -.02Tes[gericht (i - 5) voor: 2.78 .99 2.99 1.06 [ 3i --.65
na: 2.85 .99 2.86 1.17 t 3 --.04
Persoonlijke interesse (i-5) voor: 3.50 .63 3.57 .65 t 3t --.35
na: 3.66 .72 3.60 .58 t 3 -.26
Ambivalent (i-~ voor: 1.51 .41 1.71 .63 [ 3 --1.15
na: 1.78 .58 1.79 .63 t 35 --.03
Leeropvatting
Opname van kennis (i-5) voor: 3.70 .60 3.62 .73 t 39 -.36
na: 3.46 .54 3.54 .78 t 34 --.35Opbouw van kennis (i -~ voor: 3.70 .60 3.73 .53 t 39 --.20














na: 3.33 .80 3.68 .82 t 35 --1.28Samen s[uderen (i - 5) voor: 2.66 .71 3.03 .94 t 38 -1.61
na: 2.63 .93 2.91 1.08 t 34 --.84
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BIJLAGE 10: CORRELATIES ONDERZOEK 4
Weergegeven zijn Spearman correlaties tussen enkele prestatie-maten ( Totaal Opdracht Totaa!
Regulatietoets, Totaal Cognitietoets, Totaal, Routinetaal~ Toepassingstaal, Leertaak) en de tijden die
lerenden buiten de cwsuswen aan WordPerfect hebben besteed ( Tijd Tijdens de cursus, Tijd na de
cursus, Tijd totaal). Deze correlaties zijn weergegeven voor de totale gcep van 41 lerenden, die aan


























































































BULAGE 11: PUBLIKATIES VERSCHENEN OP HET ONDERZOEKSPROJECT "LEITTEXT-
METHODE EN TEKSTVERWERKEN"
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